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RESUMO 
Esta dissertação aborda a temática do Protagonismo Infantil – um dos Princípios do 
Planejamento no Enfoque Emergente –, oriundo dos estudos das Escolas de Educação Infantil 
de Reggio Emília/Itália. A escrita está pautada em autores como Malaguzzi (1999), Rinaldi 
(2002, 1999, 2012, 2014), Silva (2011), Horn (2004), Barbosa e Horn (2008), Sacristán 
(2005), entre outros, entende-se a criança como Protagonista ativa de seu próprio crescimento, 
capaz de envolver-se de maneira participativa nos seus processos de aprendizagem. Assim, 
traçou-se como objetivo para esta pesquisa “Conhecer e analisar as Estratégias de Ensino 
potencializadoras do Protagonismo Infantil utilizadas por uma Professora da Educação 
Infantil como um princípio favorecedor da aprendizagem junto às crianças de quatro a cinco 
anos”. O estudo foi realizado junto a uma Professora de Educação Infantil, de uma escola de 
Educação Infantil Municipal, Lajeado/RS, observando a sua atuação e a forma como 
favoreceu o Protagonismo Infantil junto à turma de crianças de quatro a cinco anos na qual 
atua. A investigação buscou pressupostos da metodologia da pesquisa-ação com o propósito 
de interagir com a Professora investigada, o que possibilitou conhecer e registrar o que foi 
sendo percebido durante a pesquisa. Como instrumentos de pesquisa, utilizou-se de 
entrevistas semiestruturadas, de observação participante, de um diário de campo para fazer o 
registro das observações, bem como de filmagens e fotografias. Vale destacar que o trabalho 
que tem como base o Protagonismo Infantil pode ser um favorecedor do Ensino e da 
Aprendizagem das crianças. Esta pesquisa revela as formas como esta Professora de Educação 
Infantil organizou o seu Planejamento. Foi possível perceber que, ao mesmo tempo em que as 
Estratégias de Ensino favoreciam o Protagonismo Infantil, as mesmas foram favorecidas por 
ele. A Docente foi construindo um Planejamento pautado nas seguintes Estratégias de Ensino: 
Investigação e Documentação; Escuta e Participação das Famílias. O espaço da sala de aula, 
apesar de limitado, não foi um limitador ao trabalho desenvolvido por essa Professora, uma 
vez que as próprias limitações foram utilizadas como propulsoras do Protagonismo Infantil. A 
presente pesquisa vem a trazer acréscimos à Educação Infantil, uma vez que, além de 
demonstrar formas de favorecer o Protagonismo Infantil, abre possibilidades de refletir sobre 
o planejar para e com as crianças – o que traz mais significado ao planejamento. 
 
Palavras-chave: Educação Infantil. Estratégias de Ensino. Protagonismo Infantil. 
Planejamento. Professora de Educação Infantil. 
ABSTRACT 
This dissertation covers the thematic of Child Protagonism –one of the Principles in Emerging 
Focused Planning – that originated from Child Education Schools in Reggio Emilia/Italy. The 
text follows authors such as Malaguzzi (1999), Rinaldi (2002, 1999, 2012, 2014), Silva 
(2011), Horn (2004), Barbosa & Horn (2008), Sacristán (2005), among others, understanding 
children as active Protagonists in their own nurturing, capable of getting involved in a 
participative fashion in their learning processes, an objective was laid out for this research 
“Learn about and analyze the Teaching Strategies driven towards the principle of Child 
Protagonism employed by a Child Education Teacher as a principle that favors teaching with 
children aged four to five”.The study was carried out with a Child Education Teacher working 
in the municipality of Lajeado/RS, at a Municipal Child Education school, by observing her 
performance and the way in which she favors Child Protagonism with the class of four to five 
year old children where she works. the investigation sought presumptions of the research-
action methodology with the purpose of interacting with the teacher being investigated, which 
allowed to learn about and record what was observed during the research. The research 
instruments I used were semistructured interviews, participative observation following the 
Teacher’s practice with the children, a field log to record the observations, and also filming 
and photographing. It should be pointed out that a job that is based on Child Protagonism can 
be in favor of children Teaching and Learning. This research shows how that teacher 
organized her planning. It was possible to notice that just as the Teaching Strategies favored 
Child Protagonism, the former was also favored by the latter. The Teacher built the Planning 
scripted under the following Teaching Strategies: Investigation and Documentation; Listening 
by and Participation of the Families. The classroom space, although limited, was not a 
restrainer for the work developed by that Teacher, since the limitations themselves were used 
as boosters of Child Protagonism. This research brings about additions to Child Education, 
since it not only shows ways to favor Child Protagonism, it opens up possibilities for a 
reflection on planning for and with the children – which brings further significance to 
planning. 
 
Keywords: Child Education. Teaching Strategies. Child Protagonism. Planning. Child 
Education Teacher. 
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1 O PROTAGONISMO INFANTIL E OS “ACHADOUROS” DE 
INFÂNCIA: PRIMEIRAS PALAVRAS 
Acho que o quintal onde a gente brincou é maior do que a cidade. A gente só 
descobre isso depois de grande. A gente descobre que o tamanho das coisas há que 
ser medido pela intimidade que temos com as coisas. [...] Sou hoje um caçador de 
achadouros de infância. Vou meio dementado e enxada às costas a cavar no meu 
quintal vestígios dos meninos que fomos [...] (BARROS, 2003). 
 
Por Protagonismo Infantil entende-se a percepção da criança como alguém potente, 
capaz de criar formas de se comunicar e de se relacionar com o mundo desde o início da vida 
e, por isso, capaz de participar com autonomia de seus próprios processos de ensino e de 
aprendizagem. Baseada nesse princípio, a iniciativa desta pesquisa foi sendo delineada a partir 
de momentos significativos da minha trajetória de vida (profissional e pessoal), cujos 
principais aspectos comento brevemente, relatando ao leitor as origens deste estudo.  
O quintal da minha casa, composto por um grande gramado e uma miniatura de casa, 
foi a minha primeira experiência como “Professora”. Lá “alfabetizei” muitas das minhas 
bonecas, ao mesmo tempo em que me alfabetizava. Nessas cenas, o princípio do 
Protagonismo Infantil se fez presente na construção da minha vida escolar, desde a infância, 
mesmo eu desconhecendo essa nomenclatura, pois, enquanto eu desenvolvia a minha 
autonomia ao me relacionar com as bonecas, participava de tudo o que ocorria à minha volta, 
fazendo diversas interpretações e agindo a partir das leituras de mundo que fazia.  
Na minha experiência de infância, vivenciei processos que reproduziam o que eu 
compreendia por escola, por ser Professora e por ser criança, com as bonecas e também com 
quem viesse a brincar comigo, uma vez que a vivência mais forte que me ocorreu na infância 
foi a escolarização e, por isso, era aquela que eu mais tinha o desejo de reproduzir. 
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O contato com a sala de aula, iniciado desde muito pequena, está relacionado tanto à 
experiência pessoal de frequentar uma escola de Educação Infantil (nomeada na época como 
creche), como também relaciona-se ao acompanhamento e partilha de vivências com uma mãe 
Professora. Em minhas lembranças, as mais fortes são as da idade entre os cinco/seis anos, 
quando acompanhava as aulas de minha mãe em uma escola do interior do município de 
Venâncio Aires/RS, onde ela lecionava como alfabetizadora.   
Como consequência dessa vivência, alfabetizei-me naquela interação com a sala de 
aula, estando mergulhada em seus ruídos, em suas experimentações e percebendo o que se 
passava no seu entorno, sem que houvesse uma intenção e um direcionamento à minha 
aprendizagem, especificamente, por parte de minha mãe. Eu ficava em um “canto” da sala, 
realizando, entre as atividades aplicadas aos seus alunos, aquelas que me interessavam.  Em 
minhas lembranças, está a constante observação dos acontecimentos que ocorriam à minha 
volta, sem que ninguém percebesse tudo o que eu estava aprendendo. 
Já com uma escuta muito apurada, ficava imersa nesse universo escolarizado e captava 
todos os acontecimentos, unindo-me àquele espaço como uma simbiose, em que a mãe, a 
Professora e a escola se misturavam. E, com essa escuta sensível, agregava muitas 
informações que, ao chegar no “quintal da minha casa”, passava às minhas bonecas. Para 
Silva (2011, p. 25), a escuta refere-se a um processo que vai além do ato de escutar, incluindo 
todos os sentidos, conforme esta autora: é “um processo permanente que alimenta a reflexão, 
o acolhimento e a abertura ao outro, condição indispensável ao diálogo e à troca, a buscar um 
trabalho fundamentado nos interesses e necessidades das crianças”. 
A partir daí, é possível ver nitidamente o meu próprio Protagonismo em minha 
aprendizagem, em que eu aproveitava qualquer material que me era dado como fonte de 
leitura e escrita, seja em casa ou na escola, desvendando os mistérios das palavras. Assim 
seguiu-se a minha infância, carregada de brincadeiras, mas a preferida eu logo propunha 
quando alguém frequentava a minha casa: “Vamos brincar de aulinha?”, cabendo sempre a 
mim o “papel” de Professora. 
Essa vivência de infância continuou sendo desenvolvida e aperfeiçoada durante toda a 
minha vida; no entanto, extrapolou o “quintal da minha casa” e conquistou novos espaços. 
Deve ser por isso que, hoje, quero encontrar respostas e vivenciar tantas coisas com as 
crianças que passam pela minha vida. Bem mais do que um quintal, a vida me traz hoje 
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diversas possibilidades, como a sala de aula de “verdade”, o papel de mãe e, especialmente 
neste momento, o de pesquisadora sobre o princípio do Protagonismo Infantil. 
E, nessas possibilidades todas, como Barros (2003), tornei-me “uma caçadora” de 
achadouros de infância, procurando aproximar-me cada vez mais do pensamento infantil, da 
sua forma de ver as coisas, tentando, de algum modo, encontrar os vestígios da menina que fui 
na mulher que me tornei, pois esse Protagonismo Infantil foi, primeiramente, vivenciado sem 
eu mesma saber o que significava. E continuou me acompanhando, não somente enquanto 
criança, mas também enquanto Professora de Educação Infantil, afetando-me tanto na vida 
pessoal quanto na profissional. 
Assim, ao concluir o Ensino Fundamental, imediatamente fiz a matrícula em uma 
turma do Ensino Médio do curso Normal. Concomitantemente com esse curso, para custear 
meus estudos, comecei, aos 14 anos de idade, a trabalhar com a Educação Infantil, como 
Professora titular, no turno oposto àquele em que eu estudava. Acredito que desempenhava 
compromissos bastante árduos para uma adolescente, cumprindo uma jornada de trabalho de 
30 horas semanais, das 6h30min às 12h30min, para, logo em seguida, às 13h15min, estar na 
escola em que eu cursava o Normal. Tudo isso me possibilitou agregar, precocemente, muita 
experiência e ainda experimentar o “gostinho” de ser Professora, com o qual eu sonhava 
desde a infância.  
Em relação ao curso Normal, recordo-me da maneira como a Docente enfatizava em 
suas aulas de Didática Geral a importância de percebermos os interesses das crianças e as 
formas metodológicas de abordá-los. No início, não sabia ao certo como incorporar às aulas 
os interesses variados dos alunos, porém meu ouvido já se mostrava sensível às inquietações 
trazidas por eles, à sua autonomia e à participação que se faziam presentes nas suas atitudes 
na sala de aula. Meu ouvido estava sempre indo ao encontro do princípio do Protagonismo 
Infantil, em perceber e incentivar essa autonomia e essa participação das crianças no processo 
de ensino e de aprendizagem. 
Dentre todos esses estudos, e pelas experiências próprias e as compartilhadas por 
colegas nas escolas pelas quais passei, as práticas que mais chamavam a minha atenção eram 
aquelas que partiam da “escuta” das crianças. Nessas práticas, era possível perceber o que elas 
traziam de casa como experiência, os interesses, para que, a partir disso, pudesse direcionar e 
aprofundar a minha prática na sala de aula junto às crianças. 
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Espelhando-me nos professores que valorizavam a “escuta-sensível”, fui apropriando-
me cada vez mais de uma prática menos centralizada no professor, e mais nas crianças. 
Sempre valorizei nelas o traçado de cada uma, o seu modo de falar, de interagir e fui, cada vez 
mais, fundamentando a minha prática, percebendo as crianças como aquelas que foram aos 
poucos me orientando para uma proposta de trabalho diferenciada. No princípio, não sabia 
que isso era o princípio do Protagonismo Infantil
1
, mas sabia que tinha significado e muito 
valor na construção da minha prática de sala de aula. 
Assim, após concluir o curso Normal, segui em constante aperfeiçoamento 
profissional, buscando o curso de Pedagogia, com habilitação em Educação Infantil (2006 - 
2010). Além disso, logo fiz um curso de pós-graduação, em nível de especialização, em 
Orientação Educacional (2013). No curso de Pedagogia, conheci professores que ampliaram 
meus horizontes, tornando o meu olhar mais fascinado por práticas que escutavam as crianças, 
valorizando a sua participação e a sua autonomia. Lembro-me especialmente de algumas 
Professoras que marcaram a minha vida já nos primeiros contatos com a academia.   
Recordo-me, como se fosse hoje, das aulas focadas na criança. Lembro-me de que saía 
das aulas, que ocorriam à noite, e não conseguia dormir, pensando na minha prática como 
Professora atuante e em que poderia aprimorá-la. Pensava também no que eu queria ler, 
escrever e compartilhar a respeito de tudo o que eu vivenciava, estudava e trabalhava, e foi 
nascendo, concomitantemente, o desejo de ser pesquisadora. 
Em meados de 2007, ingressei, por meio de Concurso Público para Professor de 
Educação Infantil, na carreira do magistério no Município de Lajeado/RS. E, logo em seguida, 
comecei a planejar uma viagem de estudos para realizar uma prática de estágio fora do país e 
também conhecer uma proposta diferenciada focada no Protagonismo Infantil, que se 
desenvolve na cidade de Reggio Emília, na Itália. Realizei, então, no ano de 2008, um estágio 
de docência na escola Jardim dos Capuchos, em Leiria/Portugal e, em seguida, fiz um curso 
de uma semana em Reggio Emília. Ao “encontrar-me fisicamente” com essa cidade, no ano 
de 2008, visitando algumas escolas de sua rede municipal, pude ter contato com esse trabalho 
que prioriza e valoriza os conhecimentos das crianças, o que me encantou. A partir desse 
encontro físico, passei a ler e me aprofundar mais sobre o trabalho e seus acréscimos à 
Educação Infantil mundial, o que passou a ser um marco na minha trajetória profissional. 
                                                          
1
 Protagonismo Infantil: para Silva (2011), a criança “é dotada de extraordinária capacidade de aprendizagem e 
de mudança, de múltiplos recursos afetivos, relacionais, sensoriais, intelectuais, que se explicitam numa troca 
incessante com o contexto cultural e social” (p. 24). 
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Nesse encontro, visualizei uma proposta de trabalho que olha para a criança como 
possuidora de cem linguagens, forte, poderosa e capaz de se mostrar como parte do mundo. 
Uma criança com habilidade, postura crítica e que busca estratégias constantes para ser 
escutada, poder agir e relacionar-se com autonomia. Uma proposta em que professores 
trabalham baseados em um planejamento que contempla doze princípios, e o Protagonismo 
Infantil é um deles. A aliança com as famílias e com os professores é forte, e essa aliança 
trabalha para escutar as crianças, incentivar a sua autonomia e sua participação.  
A partir daí, percebi que, no modo como desenvolvia a minha prática com as crianças, 
havia traços do Protagonismo Infantil.  Hoje, buscando a especialização em nível de 
Mestrado, carrego esse princípio como tema para a minha investigação. Além, disso, 
acompanhando o Protagonismo Infantil, trago o conceito de Estratégias de Ensino. Para 
Rinaldi (2012), as estratégias significam predizer e implementar uma sequência de ações 
coordenadas. Salienta que, diferentemente do planejamento, as estratégias não são baseadas 
exclusivamente nas hipóteses iniciais, de modo que as escolhas e decisões subsequentes são 
feitas com relação ao trabalho e aos objetivos. São construídas e desconstruídas, 
beneficiando-se de adversidades, acasos e erros. E salienta ainda que “A estratégia envolve 
capacidade de agir no domínio da incerteza, de parte de ambos os protagonistas do processo – 
adultos e crianças – exige escuta, flexibilidade e curiosidade” (p. 238). 
Dessa forma, apresento o problema central, que alicerçou esta pesquisa e o meu 
pensamento de Professora pesquisadora: “Como se apresentam as Estratégias de Ensino 
que favorecem o Protagonismo Infantil na prática de sala de aula de uma Professora
2
 da 
Educação Infantil que atua na rede pública do município de Lajeado/RS, com crianças 
da faixa etária de quatro a cinco anos?” 
Assim, como objetivo geral desta investigação, busquei “Conhecer e analisar as 
Estratégias de Ensino potencializadoras do Protagonismo Infantil utilizadas pela 
Professora da Educação Infantil como um princípio favorecedor da aprendizagem com 
as crianças de quatro a cinco anos”.  
A fim de atingir esses objetivos, apresento as questões que nortearam este trabalho: 
                                                          
2
 Optei por registrar a palavra Professora e Docente, quando refere-se à Professora do estudo, com letras 
maiúsculas, assim como Estratégias de Ensino, Protagonismo Infantil e Educação Infantil, que são conceitos 
centrais desta investigação. 
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- Quais Estratégias de Ensino são utilizadas como potencializadoras do Protagonismo 
Infantil na sala de aula dessa Professora? 
- Como as crianças se apresentam frente às Estratégias de Ensino proporcionadas pela 
Professora? 
- Como as crianças protagonizam seus enredos em situações em que se encontram 
livres para realizarem aquilo que desejam sem o direcionamento que, muitas vezes, é proposto 
pela Professora? 
- Como a Professora se apresenta frente às situações em que as crianças manifestam o 
Protagonismo Infantil? 
As questões norteadoras auxiliaram-me na definição dos objetivos específicos: 
- Investigar quais as Estratégias de Ensino que são utilizadas pela Professora 
como favorecedoras do Protagonismo Infantil na sala de aula. 
- Identificar como as crianças se apresentam frente às Estratégias de Ensino 
proporcionadas pela Professora. 
- Conhecer as formas como as crianças protagonizam seus enredos em situações 
em que se encontram livres para realizarem aquilo que desejam sem o direcionamento 
que, muitas vezes, é proposto pela Professora. 
- Analisar como a Professora se apresenta frente às situações em que as crianças 
manifestam o Protagonismo Infantil. 
Diante do exposto, a justificativa para o desenvolvimento desta pesquisa alicerçou-se 
na importância de percebermos a criança como capaz de protagonizar o seu próprio processo 
de aprendizagem, por suas próprias iniciativas e pelo seu próprio relacionamento com o 
mundo à sua volta. Assim, a escola de Educação Infantil, em especial, pode ser um espaço 
favorecedor e, unida com o trabalho da Professora da Educação Infantil, pode possibilitar às 
crianças que o Protagonismo Infantil seja favorecido. 
Pensando, portanto, em como buscar essas informações e refletindo sobre as formas de 
tornar esta pesquisa possível, fiz a busca por uma Professora de escola pública para realizar a 
investigação. Esta Docente sempre teve um trabalho diferenciado em relação à sua 
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metodologia e à sua forma de direcionar os projetos com as crianças da Educação Infantil. 
Conhecendo estas características, e como eu já a conhecia pessoalmente e sabia de seu 
envolvimento e comprometimento com a aprendizagem das crianças, resolvi, então, depois de 
uma conversa com ela e com a escola em que desenvolvia o seu trabalho, que o faria com ela 
e com a turma em que estava realizando a sua prática pedagógica. 
Nesse sentido, durante a construção do projeto de pesquisa e o desenvolvimento da 
pesquisa de campo, houve achadouros que, dentro da própria academia, foram me auxiliando 
a compor a trajetória teórica e tornando mais claros os caminhos e as decisões teóricas. A 
participação no grupo de pesquisa “Planejamento na Abordagem emergente: concepções e 
práticas de professores do 1º Ano do Ensino Fundamental de Nove Anos" possibilitou-me o 
amadurecimento a respeito da teoria sobre o Planejamento no Enfoque Emergente e seus doze 
princípios. 
As discussões, as leituras, a própria pesquisa de campo e a análise dos dados que 
realizamos neste grupo de pesquisa foram me oportunizando conhecer modos possíveis de 
serem trabalhados a partir dessa perspectiva teórica em que o planejamento é construído para 
e com as crianças. 
Um outro achadouro com que me deparei foi a obra de Manoel de Barros. Repleta de 
traços das infâncias, com uma riqueza de detalhes trazendo a simplicidade, as poesias 
passaram a fazer parte da dissertação, auxiliando-me a compor os escritos.  
Diante do exposto, apresento a dissertação de Mestrado, organizada em 7 capítulos. 
No capítulo 1, apresento a Introdução – “Protagonismo infantil e os “achadouros” de 
infância: primeiras palavras”, em que abordo as ideias que originam o trabalho e a 
justificativa para desenvolvê-lo. 
No capítulo 2: “Definindo a caminhada”, delineio os caminhos trilhados no 
desenvolvimento desta investigação. Este capítulo é dividido em duas subseções intituladas 
como: 2.1.1 O Cenário de pesquisa: a escola e a sala de aula e 2.1.2 Os Protagonistas: 
Professora e crianças. 
No capítulo 3: “Infância(s), disciplina e escola e as relações com o protagonismo 
infantil” –, abordo como as configurações escolares e as percepções de infância podem 
influenciar o Protagonismo Infantil, o mesmo está subdividido em seções, como segue: 3.1 
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“Primeiras Palavras”; 3.2 “Infância(s), disciplina e escola”; 3.3 “Crianças protagonistas 
e as amarras da escola.” 
No capítulo 4: “O protagonismo infantil na perspectiva pedagógica das escolas 
municipais de educação infantil de Reggio Emília/Itália”, é apresentado o conceito de 
Protagonismo Infantil utilizado nesta dissertação. 
O capítulo 5: “Estratégias de Ensino favorecedoras do protagonismo infantil”, 
apresenta as Estratégias de Ensino desenvolvidas pela Professora, as quais favoreceram o 
Protagonismo Infantil, trazendo as análises do campo de pesquisa. O mesmo está dividido em 
seções. Na seção 5.1: “Investigação e documentação; escuta e participação das famílias: 
Estratégias de Ensino utilizadas pela Professora da educação infantil investigada”, 
apresento as Estratégias de Ensino trabalhadas na sala de aula da Professora investigada. A 
Estratégia de Ensino da Investigação e a Estratégia da Documentação são apresentadas na 
seção: 5.1.1 “A Investigação e a documentação: investigando e documentando com as 
crianças”. Esta seção, por sua vez, é dividida em subseções. 5.1.2 “Primeiras palavras: 
“Oh, profe, o que é aquilo?” (L.)”; 5.1.3: “A investigação e a documentação: tornando 
cada dia um dia especial”; 5.1.4: “E o projeto vai tomando outros rumos: “A Viagem à 
Lua” teria que ser de foguete”; 5.1.5: “Estratégias da investigação e da documentação: 
palavras finais”. 
Na seção 5.2: “A Estratégia de ensino: escuta”, que também é dividida em 
subseções, trago a forma com que a Professora de Educação Infantil investigada organizou-se 
a partir da Estratégia de Ensino da Escuta. As subseções são as seguintes: 5.2.1: “Primeiras 
palavras: escutando as crianças”; 5.2.2: “Encontros diários com a escuta”; 5.2.3: 
“Escovando a escuta”; 5.2.4: “Ouvindo as crianças que ouvem a Professora, o mundo, a 
vida”; 5.2.5: “Vestígios de foguetes”; 5.2.6: “Palavras finais: escovando e escutando.”.  
Na seção 5.3: “Estratégia de ensino: a participação das famílias”, apresento a 
Estratégia da Participação das Famílias. A mesma está organizada por subseções: 5.3.1: 
“Palavras Iniciais”; 5.3.2: “A Participação das Famílias como Estratégia de Ensino”; 
5.3.3 “Refletindo sobre a Estratégia da Participação das Famílias”. 
Na seção 5.4, apresento: “O espaço das estratégias e as estratégias no espaço: na 
frequência dos desencontros”, em que apresento como o espaço da sala de aula de Educação 
Infantil foi utilizado pela Professora de Educação Infantil para organizar as Estratégias de 
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Ensino. O mesmo é apresentado por subseções: 5.4.1: “Abrindo espaço para as primeiras 
palavras”; 5.4.2: “A importância do espaço na sala de aula da Educação Infantil”; 5.4.3: 
“Do espaço que queremos ao espaço que temos: de desencontros a encontros”. A seção 
5.4.3 traz ainda mais uma subdivisão, onde apresenta-se a forma com que a turma envolveu-se 
na construção do foguete de papel machê. 5.4.3.1: “A construção do foguete de papel 
machê”, fazendo o fechamento desta seção e de todo o capítulo 5, apresenta-se: 5.4.4: “O 
espaço da criação: na frequência dos desencontros”. 
No capítulo 6: “O Protagonismo infantil e seus aparentes despropósitos”, 
apresento como as crianças manifestavam-se em momentos em que estavam livres, sem os 
direcionamentos da Professora. O capítulo é dividido em subseções: 6.1 Primeiras palavras; 
6.2 Carregando água na peneira: os momentos livres e as construções intercambiadas 
entre as crianças; 6.3 Refletindo sobre os despropósitos. 
No 7: “Considerações finais: no grau de importância” – faço o fechamento da 
pesquisa, com contribuições a respeito da temática apresentada e discutida ao longo desta 
dissertação, bem como teço considerações referentes à pesquisa realizada.  
Segue-se com as Referências, os Apêndices e os Anexos da pesquisa. 
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2 DEFININDO A CAMINHADA 
Sobre importâncias 
 
Um fotógrafo-artista me disse outra vez: Veja  
Que pingo de sol no couro de um lagarto é  
para nós mais importante do que o sol inteiro 
no corpo do mar. Falou mais: que a importância 
de uma coisa não se mede com fita métrica nem 
com balanças nem com barômetros etc. Que a 
importância de uma coisa há que ser medida  
pelo encantamento que a coisa produza em nós. 
Assim um passarinho nas mãos de uma criança 
É mais importante para ela do que a Cordilheira 
Dos Andes. (...) 
Que uma boneca de trapos que abre e fecha os  
Olhinhos azuis nas mãos de uma criança é mais 
Importante para ela do que o Empire State  
Building (...) 
 
(BARROS, 2008, p. 109) 
 
A escolha por um caminho foi traçada antes de a caminhada iniciar. Era necessário. 
Porém as importâncias desveladas no decorrer da trajetória de pesquisa foram como um pingo 
de sol no couro de um lagarto, o qual as lentes de um fotógrafo-artista desejam capturar. As 
importâncias foram emergindo nos momentos de descuido e distração. Quando o foco parecia 
desfocar-se, era nesse exato momento que saltava aos olhos algo muito interessante, que, mais 
do que responder ao problema de pesquisa, podia também questioná-lo.  
Foi assim também que me deparei com o poema “Sobre importâncias”, de Manoel de 
Barros (2008). Na busca por palavras que pudessem traduzir sentimentos, pensamentos e 
experiências, encontrei, nesse poema, uma forma de apresentar os caminhos que geraram uma 
trajetória investigativa. Sem a utilização de fitas métricas, balanças ou barômetros, para esta 
investigação, optei pela abordagem qualitativa de pesquisa, a qual, segundo Biklen e Bogdan, 
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“envolve a detenção de dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a 
situação estudada” (1994, p. 13). Nesse sentido, os dados – que Biklen e Bogdan chamam de 
descritivos – eu, de acordo com as palavras de Barros (2008), chamarei de coisas que 
produziram encantamentos, encantamentos produzidos naquele que buscava respostas: o 
investigador, neste caso, passado para o feminino. A investigadora, portanto, foi o principal 
recurso utilizado nas buscas da pesquisa.  
E, sem desconsiderar o que Gil (2010) afirma – que a “pesquisa é um procedimento 
racional e sistemático e que tem como objetivo proporcionar respostas aos problemas que são 
propostos” (p. 1) –, esta pesquisa busca mais do que grandes respostas a grandes problemas; 
busca um “pingo de sol no couro de um lagarto”. Assim, o problema de pesquisa proposto – 
“Como se apresentam as Estratégias de Ensino que favorecem o Protagonismo Infantil 
na prática de sala de aula de uma Professora da Educação Infantil que atua na rede 
pública do município de Lajeado/RS, com crianças da faixa etária de quatro a cinco 
anos?” – buscou por pingos de sol no corpo de um lagarto, assim como algumas das coisas 
que causam encantamentos na sala de aula dessa Docente. 
E, para isso, foi preciso analisar todo o couro do lagarto, foi preciso entrar no habitat 
do lagarto. Portanto, com este problema como guia da pesquisa, a situação foi investigada e 
analisada em seu contexto natural. Desse modo, os dados foram coletados a partir do meu 
contato direto com práticas educacionais de uma Professora da Educação Infantil com seus 
alunos, sem a preocupação com generalizações. Conforme Biklen e Bogdan (1994, p. 16), 
“As questões a investigar não se estabelecem mediante a operacionalização de variáveis, 
sendo, outrossim, formuladas com o objectivo de investigar os fenômenos em toda a sua 
complexidade e em seu contexto natural”. 
Neste caso, na pesquisa de campo, foram feitas buscas pelos processos que ocorreram 
durante a investigação da prática da Professora com sua turma de crianças no que se refere ao 
princípio do Protagonismo Infantil, quando os atores estão inseridos em seu contexto habitual. 
Nesses processos, o couro do lagarto foi refletido por pequenos raios de sol que o faziam 
resplandecer no campo de pesquisa e foram sendo descritos a partir das Estratégias de Ensino 
favorecedoras do Protagonismo Infantil. Para Biklen e Bogdan (1994, p. 48), “A investigação 
qualitativa é descritiva. Os dados recolhidos são em forma de palavras ou imagens e não de 
números”.  
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Nesse sentido, mais importante do que ter um foguete construído, foi a forma como as 
crianças, juntamente com sua Professora, o construíram. Assim, a última característica 
descrita pelos autores, da qual me utilizei nesta investigação, é a de que “Os investigadores 
qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou 
produtos” (BIKLEN; BOGDAN, 1994, p. 49). A partir dessa afirmação, procurei visualizar 
sempre o processo dos acontecimentos que ocorreram na sala de aula, absorvendo os seus 
detalhes, da mesma forma que os capturados pelo fotógrafo-artista mencionado na poesia de 
Barros (2008). 
Como a pesquisa, de abordagem qualitativa, esteve voltada para as Estratégias de 
Ensino de uma Docente de Educação Infantil, visualizando o princípio do Protagonismo 
Infantil, uma aproximação com a metodologia da pesquisa-ação pareceu a mais pertinente 
para esta investigação. Sendo somente uma aproximação, o trabalho não seguiu em sua 
totalidade os pressupostos da pesquisa-ação. 
Para Thiollent (2004, p. 14), a pesquisa-ação: 
[...] é um tipo de pesquisa social com base empírica que é concebida e realizada em 
estreita associação com uma ação ou a resolução de um problema coletivo e no qual 
os pesquisadores e os participantes representativos da situação ou do problema estão 
envolvidos de modo cooperativo ou participativo. 
 
Trazendo as palavras de Thiollent (2004) para o contexto investigado, a pesquisa 
baseou-se na ação de uma Professora, e não em um problema coletivo. Embora seja 
necessário destacar o meu próprio envolvimento como pesquisadora, juntamente com a 
Docente, de modo cooperativo, na reflexão sobre a sua prática junto às crianças, é importante 
salientar que a maneira como a Professora organizou a sua prática pedagógica e as Estratégias 
de Ensino influenciaram o processo de ensino e de aprendizagem de todo um grupo, 
favorecendo o Protagonismo Infantil. 
Enquanto estive no campo, ao mesmo tempo em que buscava respostas para o meu 
problema de pesquisa, fui notando que tanto a Professora, quanto eu mesma, como 
pesquisadora, fomos agregando conhecimentos e abrindo o olhar para a singularidade de cada 
ação, fosse uma ação das crianças ou de adultos, ou destes em relação um com o outro; 
fomos, aos poucos, conseguindo encontrar o reflexo do sol no couro de um lagarto e fomos 
conseguindo perceber a beleza de cada detalhe.  
A escolha pela pesquisa-ação também ocorreu porque encontrei um contexto favorável 
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em que “as pessoas têm algo a dizer e a fazer” (THIOLLENT, 2004, p. 16). E, também, 
porque desempenhei “um papel ativo na própria realidade dos fatos observados” (Ibidem, p. 
16). 
Destaco que o papel ativo que desempenhei não substituiu o papel dos atores 
envolvidos. A partir da provocação de reflexão sobre as ações (THIOLENT, 2004) e das 
observações realizadas no decorrer do percurso, fui capturando fleches que pudessem 
evidenciar o que eu procurava no campo. Destes fleches abriu-se o diálogo com a Docente 
sobre diferentes possibilidades a partir de cenas emergentes no campo de pesquisa, pois, 
mesmo que ativa, segundo Thiollent (2004), “a atitude dos pesquisadores é sempre uma 
atitude de ‘escuta’ e de elucidação dos vários aspectos da situação, sem imposição unilateral 
de suas concepções próprias” (p. 17). 
Além disso, a proposta da pesquisa-ação nesta investigação esteve pautada nas 
seguintes pressupostos: 
Deve haver uma ampla e explícita interação entre pesquisadores e pessoas 
implicadas na situação investigada. 
Há, durante o processo, um acompanhamento das decisões, das ações e de toda a 
atividade intencional dos atores da situação. 
A pesquisa não se limita a uma forma de ação (risco de ativismo): pretende-se 
aumentar o conhecimento dos pesquisadores e o conhecimento ou o ‘nível de 
consciência’ das pessoas e grupos considerados (THIOLLENT, 2004, p. 16). 
 
Nesse sentido, as tarefas de assessorar e de auxiliar, conforme Thiollent (2004), foram 
desempenhadas pelo pesquisador. Neste caso, o auxílio foi dado à Professora com o intuito de 
levá-la a aprimorar a sua prática, quando necessário, tendo como foco o princípio do 
Protagonismo Infantil. 
Diante do que foi apresentado, para dar conta de como se apresentam as Estratégias de 
Ensino que favoreceram o Protagonismo Infantil na prática de sala de aula de uma Professora 
da Educação Infantil, tracei questões norteadoras (citadas na introdução, p. 12), as quais – 
acredito – conduziram-me tanto ao objetivo geral quanto aos específicos (confira p. 13). 
Destaco que a escolha pela primeira etapa da Educação Básica, a Educação Infantil, 
ocorreu devido à minha própria experiência profissional, sempre relacionada com esse nível 
de ensino, e tenho interesse em conhecê-lo ainda mais. A escola também foi escolhida 
intencionalmente, uma vez que exerci a função de Professora nessa rede de ensino
3
 por seis 
                                                          
3
 Rede Municipal de Ensino de Lajeado/RS. 
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anos. E, especialmente no ano em que se iniciou esta pesquisa, eu estava atuando como 
Supervisora da Educação Infantil, na Secretaria Municipal de Educação de Lajeado/RS, 
acompanhando diretamente o trabalho desta escola e de mais sete Escolas Municipais de 
Educação Infantil – EMEIs, tanto na questão organizacional quanto na pedagógica.  
A Professora na qual a prática foi investigada foi escolhida por desempenhar um 
trabalho diferenciado e personalizado para cada grupo com que atua na Educação Infantil, 
com uma escuta atenta às crianças. O trabalho, reconhecido pela comunidade escolar, abriu 
espaço para novas possibilidades junto à Educação Infantil. 
Como instrumentos de pesquisa, utilizei a observação participante, o diário de 
campo, entrevistas semiestruturadas, filmagens e fotografias. Na sequência, descrevo cada 
um desses instrumentos. 
Acredito que a escolha pela observação participante tenha sido propícia ao trabalho, 
pois confirmou a ideia inicial de que, quando estamos em meio às crianças, mesmo de 
maneira discreta, geralmente elas observam a presença de quem não está habitualmente no 
ambiente e solicitam-lhe atenção.  
Para a realização da coleta de dados desta investigação, fiquei um período de tempo na 
sala de aula da Professora investigada neste estudo. O tempo destinado a essas observações 
foi inicialmente de uma hora por sessão, totalizando três horas semanais, na primeira semana. 
Assim que a intimidade com o contexto foi aumentando, passei a permanecer no campo de 
dez a quinze horas semanais, perfazendo, em média, 40 horas em um mês e, no seguinte, 
finalizei as 60 horas de observação. Ressalte-se que o número de horas foi concluído antes do 
período estipulado, bem como ultrapassou as horas previstas inicialmente. 
Isso ocorreu porque o projeto desenvolvido pela Professora em conjunto com as 
crianças, denominado “Uma viagem à lua”, estava no auge, e eu não conseguia sair do campo 
de pesquisa tão cedo, a cada dia, pois eram muitas informações a serem coletadas. Além 
disso, conforme sugerem Biklen e Bogdan (1994), “as horas de observação vão sendo 
aumentadas assim que a confiança e os conhecimentos crescem” (p. 133). Assim, o tempo de 
observação foi ajustado conforme a necessidade, a fim de obter a maior clareza possível na 
aquisição de dados. 
Munida de papel, caneta, gravador, máquina fotográfica, filmadora, fui buscando, no 
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campo de pesquisa, pequenos fatos que chamassem a minha atenção. Escolhia um lugar para 
ficar o mais próximo possível das crianças, para capturar pequenas pérolas que foram 
formando um repertório de cenas que me auxiliaram a refletir sobre o meu problema de 
pesquisa.  
Destes lugares em que me colocava à espreita, ora interagindo com as crianças, ora 
somente as escutando/vendo ou absorvendo os acontecimentos à minha volta, fui capturando 
os diálogos, as brincadeiras, as falas que mais encantavam, elencando-os para relatá-los 
posteriormente na dissertação de acordo com o grau de encantamento de cada acontecimento. 
Este grau de encantamento tinha a ver intimamente com o problema e objetivos da 
pesquisa, mas tinha a ver também com a minha subjetividade de pesquisadora/Professora e 
com a própria subjetividade das crianças e da Professora. Isso porque, ao fazer a análise das 
cenas coletadas, percebi que as que mais chamaram a minha atenção foram aquelas em que as 
crianças reforçavam o seu próprio Protagonismo Infantil a partir das Estratégias de Ensino 
organizadas pela Professora, pois, apesar de estar focada principalmente na Professora, eram 
as crianças que me confirmavam se as Estratégias utilizadas por ela estavam favorecendo o 
Protagonismo Infantil. 
Becker (1999) salienta que a observação participante permite realizar a coleta de dados 
a partir da observação das pessoas envolvidas no contexto, a fim de observar as situações com 
que se deparam normalmente e o seu comportamento diante delas. Isso me permitiu entabular 
conversação com alguns participantes dessa situação, descobrindo sua interpretação sobre os 
acontecimentos observados.  
Era como tentar compreender o porquê de “um passarinho nas mãos de uma criança, 
ser mais importante do que a Cordilheira dos Andes”, conforme a poesia de Barros (2008): 
era o contexto em que eu estava inserida que dava o grau de importância de cada 
acontecimento. Cicourel (1980) corrobora, destacando que a observação participante é 
entendida como um processo em que a presença do observador é mantida numa situação 
social, estando face a face com os observados. Ao participar da vida dos sujeitos nos seus 
cenários naturais, o observador colhe dados e, ao mesmo tempo em que modifica o contexto, 
é modificado por ele.  
Entendo que essas modificações ocorreram, uma vez que, ao mesmo tempo em que fui 
sendo modificada pelo campo de pesquisa, o próprio campo de pesquisa, com a minha 
25 
presença, foi se constituindo de uma maneira diferente. Além de haver alguém “estranho” ao 
cotidiano das crianças, havia alguém que as observava. 
As observações inicialmente ocorreram a partir de uma atitude espectadora do 
ambiente e, aos poucos, tornaram-se participantes, já que, com o tempo, as relações com o 
ambiente de estudo e os envolvidos foram se tornando mais íntimas. Apoiada em Biklen e 
Bogdan (1994), enquanto investigadora, esperava que o grupo também observasse e aceitasse 
essa participação investigativa. 
O grupo, por sua vez, acolheu-me muito bem. Quando eu chegava à escola, as crianças 
vibravam, chamavam-me para que eu sentasse do lado delas, queriam que eu amarrasse seus 
cabelos e seus sapatos. Com muito afeto, abriram um espaço para que eu me sentisse à 
vontade. A Professora relatou que, quando eu passava um dia sem ir ao campo, as crianças 
perguntavam: “Onde está a Mari?”. 
Destaco que as observações seguiram um roteiro semiestruturado (APÊNDICES H e I) 
com o objetivo de esclarecer realmente o que se pretendia verificar no campo. As duas 
primeiras seguiram o roteiro estruturado previamente (APÊNDICES A e B), e as restantes 
foram organizadas ao longo da investigação, de acordo com os interesses e especificidades 
que foram surgindo. 
Realizei a observação tomando o cuidado para não conduzir as conversas das crianças, 
uma vez que objetivava investigar como elas se produzem dentro desse contexto e perceber o 
seu real Protagonismo. Procurei evitar a arbitrariedade nesse papel, pois, do contrário, estaria 
impedindo que aparecesse a espontaneidade das crianças e da própria dinâmica da sala de 
aula, esperada nesta investigação. 
O registro das observações foi feito por meio do diário de campo. Biklen e Bogdan 
(1994) descrevem-no como ferramenta metodológica da pesquisa, sendo compreendido como 
o relato escrito daquilo que o investigador ouve, vê, experimenta e pensa durante o processo 
de coleta de dados. Dessa forma, torna-se possível o registro detalhado das informações 
colhidas e das reflexões que surgem no decorrer do processo de investigação. 
 Também nesse diário foi feito o registro das observações das crianças, à luz das 
questões norteadoras e de outras situações interessantes que emergiram no campo.  
Em conjunto com a observação participante, “para recolher dados descritivos na 
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linguagem do próprio sujeito” (BIKLEN; BOGDAN, 1994, p. 134), foram realizadas três 
entrevistas semiestruturadas com a Professora investigada, utilizando como estratégia a 
visualização de vídeos produzidos durante a pesquisa, assistidos por ela juntamente com a 
pesquisadora. 
As entrevistas semiestruturadas, conforme Triviños (1987, p. 146), partiram de 
questionamentos básicos, a partir de teorias e hipóteses que embasam as perguntas da 
pesquisa. O informante, por sua vez, pode seguir a linha de seu pensamento espontaneamente, 
de suas experiências dentro do foco principal colocado pelo investigador, podendo participar 
da elaboração do conteúdo da pesquisa. 
Para o ingresso na escola, com o objetivo de coletar os dados referentes à pesquisa, foi 
elaborado e assinado pela diretora da instituição o Termo de Anuência (APÊNDICE O). A 
primeira entrevista foi realizada antes de iniciar a pesquisa de campo, com o objetivo de 
perceber as impressões da Professora sobre o princípio do Protagonismo Infantil, seus 
conhecimentos a respeito do tema e a maneira como descreve o seu próprio trabalho. A 
entrevista foi organizada por um roteiro pré-estruturado (APÊNDICE J), possibilitando que 
outras questões pudessem emergir no decorrer do diálogo.   
A segunda entrevista ocorreu na metade da investigação, objetivando problematizar 
algumas questões que emergiram durante as observações, para maior aprofundamento das 
justificativas e colocações da Professora a respeito dos fatos ocorridos na sala de aula até 
aquele momento. A partir da visualização de filmagens realizadas durante as observações, a 
Docente pôde expressar suas opiniões sobre os fatos ocorridos, apresentando suas hipóteses. 
Essa entrevista foi realizada a partir de questões pré-estabelecidas, conforme Apêndice K.  
A terceira entrevista (APÊNDICE L) ocorreu no final da pesquisa de campo, como 
fechamento da investigação. Nesse caso, a atenção foi direcionada a questionamentos a 
respeito de fatos ou situações que não foram esclarecidos durante o processo. Para isso, eu e a 
Professora realizamos a visualização de trechos das suas aulas (capturadas por vídeos), a fim 
de possibilitar a sua reinterpretação e coletar ideias mais aprofundadas. Dessa forma, a 
terceira entrevista apresentou algumas questões novas e pôde ainda retomar indagações de 
entrevistas ou vídeos anteriores, possibilitando o repensar das práticas adotadas até então pela 
Docente.  
Ressalto que essas entrevistas ocorreram fora do ambiente da sala de aula da 
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Professora, sendo realizadas em uma das salas da escola, onde ficamos sozinhas para a 
gravação da conversa em áudio. 
Destaco que as entrevistas foram gravadas e transcritas para posterior análise e, para 
isso, foi firmado com a Professora pesquisada o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 
(APÊNDICE M), como forma de proteção aos envolvidos no processo de pesquisa. Segundo 
Spink (2000), esse termo se caracteriza como um contrato estabelecido entre pesquisadores e 
participantes da pesquisa, em que são enfatizados os direitos e deveres de cada um, 
obedecendo a critérios éticos. 
Para o desenvolvimento da pesquisa com as crianças, o Termo de Consentimento 
Livre e Esclarecido (APÊNDICE N) foi direcionado também aos responsáveis pelas crianças 
envolvidas na investigação. A autorização dos pais foi necessária para a permissão de tirar 
fotos, bem como para a análise dos materiais produzidos por elas e para a utilização de 
eventuais falas. Esse Termo também foi usado para que a família tomasse conhecimento do 
motivo da presença da pesquisadora na turma. De acordo com o Termo acima citado, o nome 
das crianças foi preservado, de forma que cada criança foi identificada pela letra inicial de seu 
nome. 
Mesmo o Termo de Livre Consentimento sendo endereçado aos responsáveis pelas 
crianças, foi importante que elas mesmas soubessem e consentissem com a sua própria 
participação na pesquisa, até porque, se estamos trabalhando justamente com o Protagonismo 
Infantil, não podemos ignorar ou anular as crianças envolvidas neste estudo. Em conversa 
aberta, com linguagem clara, foi feita a comunicação e explicação às crianças sobre a 
pesquisa, solicitando o seu consentimento. 
Não houve entrevistas com as crianças. Elas foram observadas a partir da sua interação 
com as Estratégias de Ensino construídas no decorrer do processo. Em seu contexto natural, 
foi possível perceber alguns de seus pontos de vista e as suas formas de serem protagonistas. 
Embora capturar suas falas e ações em meio a todo o grupo tenha sido um desafio, 
considerou-se importante escutá-las, já que esta pesquisa refere-se ao princípio do 
Protagonismo Infantil. 
No primeiro encontro, quando abordei o assunto da pesquisa com as crianças, elas 
trouxeram ao debate a dúvida sobre o que eu faria com elas: seria eu mais uma Professora na 
escola? Então lhes expliquei que eu era Professora sim, mas não daquela escola, e que naquele 
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momento, eu estava como pesquisadora. Expliquei que pesquisar era observar e escutar o que 
estavam fazendo na sala de aula para depois escrever sobre isto.  
Parecia algo muito complexo para este primeiro momento, porém, expliquei como 
realmente seria, pois acreditava na potencialidade das crianças para compreenderem o que eu 
estava fazendo. E, realmente elas demonstraram compreender. Pois ficavam constantemente 
olhando minhas anotações no diário de campo e querendo visualizar os vídeos e fotos 
produzidos, trazendo questionamentos como: isto vai ser pra tua pesquisa?  
A base desse princípio reconhece a criança como potente, rica, detentora de cem 
linguagens (MALAGUZZI, 1999). As crianças precisam ser reconhecidas e respeitadas como 
parceiras do professor na construção do trabalho a ser realizado com elas na sala de aula, a 
fim de que possam protagonizar a construção de suas aprendizagens a partir dos próprios 
interesses.   
Ouvir as crianças e percebê-las como potentes não significa “fazer as suas vontades”, 
deixando à mercê delas a condução da sala de aula. Significa importar-se com o que lhes 
importa, mantendo uma relação de diálogo e respeito para a construção de um Protagonismo 
responsável, coparticipativo, baseado na cumplicidade entre as partes. 
A escuta-sensível, mencionada nos referenciais desta pesquisa, é um dos pilares 
necessários para que se possa promover o princípio do Protagonismo Infantil. Para Barbier 
(2004), a escuta-sensível implica um “escutar/ver”. “O pesquisador deve ter uma atitude de 
empatia, devendo sentir o universo afetivo, imaginário e cognitivo do outro para compreender 
as atitudes e comportamentos, os valores, as ideias, os símbolos do contexto a ser pesquisado” 
(Ibidem, p. 94). 
Mesmo que o pesquisador, embasado na escuta-sensível, possa não aderir às opiniões 
ou não se identificar com o outro, ele não se utiliza de julgamentos nem comparações; 
simplesmente compreende o contexto para poder fazer uso dessas observações para a sua 
pesquisa (BARBIER, 2004). 
Saliento que as observações ocorreram no contexto escolar, não sendo minha intenção 
retirar as crianças desse espaço e conversar separadamente com elas, como foi feito com a 
Professora, pois o objetivo foi compreender o contexto.  
Como fontes ilustradoras do processo, utilizei Filmagens e Fotografias para a 
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obtenção das informações necessárias. As filmagens me auxiliaram na visualização e análise 
que ocorreram posteriormente, pois pude resgatar cenas e extrair delas seus pontos mais 
importantes, complementando o diário de campo. 
A captura dos vídeos foram realizadas durante os momentos em que estive no campo 
de pesquisa. Na maior parte do tempo, a câmera foi utilizada. Algumas vezes, a mesma foi 
colocada em um ponto da sala para capturar o contexto dos processos, e em outros momentos, 
eu mesma seguia as crianças e a Professora com a câmera, quando deslocavam-se de um local 
a outro. 
Já quanto às fotografias como forma de facilitar a recordação dos fatos ao analisar os 
registros escritos, Achutti (2004) salienta: 
A fotografia nos ajuda a recolher mais rapidamente certos detalhes próprios e rituais 
ou à cultura material: adornos, vestimentas, ferramentas de trabalho etc. Ela pode 
também representar uma grande fonte de inspiração para o pesquisador, após ter 
deixado seu trabalho de campo, permitindo-lhe chegar a novas conclusões (p. 10). 
 
As fotografias foram capturadas em momentos em diversos momentos. Algumas 
vezes, fotografei os momentos que estavam envolvidos em brincadeiras livres, outras, em 
momentos dirigidos pela Professora, com o objetivo de coletar o máximo de imagens 
possíveis a fim de obter com bastante clareza os dados do campo. E, depois foi realizada a 
seleção das imagens. 
As fotografias permitiram, além disso, a verificação em detalhes daquilo que não 
percebemos quando inseridos na dinâmica do contexto. Recorrendo a esses registros, 
posteriormente, encontramo-nos com recortes ilustrados da nossa própria análise e 
investigação, o que nos auxilia a refletir e relembrar o campo de pesquisa. 
Para a análise das informações coletadas, optei, nesta investigação, por uma 
aproximação com a Análise de Conteúdo proposta por Bardin (2012). Primeiramente realizei 
a pré-análise, descrita pela autora como a fase de organização do material, que tem como 
objetivo sistematizar as ideias iniciais. Num primeiro momento, realizei uma “leitura 
flutuante”, descrita pela autora como o momento de estabelecer contato inicial com o material 
a ser analisado, deixando-se invadir pelo texto, tirando as primeiras impressões (BARDIN, 
2012). 
Nesta pré-análise, percebi o grande volume de material coletado e a necessidade de 
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fazer a escolha dos materiais a serem submetidos à análise, de acordo com os objetivos da 
pesquisa e o problema de pesquisa levantado. Constituiu-se, assim, o corpus, isto é, a gama de 
materiais a serem analisados. Posteriormente, passei à preparação do material, que consistiu 
em editar o texto, tirando os vícios de linguagem e algumas repetições desnecessárias 
(BARDIN, 2012). 
Em seguida, passei à segunda etapa, denominada por Bardin de “Descrição analítica” 
ou exploração do material. Ela consistiu em codificar, classificar e categorizar. A codificação, 
isto é, a criação de códigos para identificar os dados extraídos do campo, foi realizada 
conforme os objetivos e o problema da pesquisa. Os códigos utilizados foram as cores: 
procurei identificar com a mesma cor dados que se assemelhavam ou se complementavam. Já 
a classificação ocorreu a partir do agrupamento das cores encontradas. Posteriormente houve 
a criação das categorias.  
A categorização foi composta pelas categorias definidas conforme o objetivo e o 
problema da pesquisa e das questões norteadoras. Sendo assim, as categorias foram assim 
intituladas:  
1. Estratégias de Ensino:  
1.1 A investigação e a documentação; 
1.2 A escuta-sensível; 
1.3 A participação das famílias; 
2. Como as crianças se apresentam frente às Estratégias de Ensino? 
3. Como as crianças protagonizam seus enredos quando estão sozinhas, sem o 
direcionamento da Professora? 
4. Como a Professora se apresenta frente ao Protagonismo Infantil? 
5. O espaço da sala de aula. 
A terceira etapa caracteriza-se pelas “Interpretações e o tratamento dos resultados” 
(BARDIN, 2012). Nesta fase, realizei a reorganização e o reagrupamento dos elementos das 
etapas anteriores, a partir da interpretação dos materiais coletados e também da reflexão a 
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respeito dos objetivos da pesquisa. 
Assim, o texto da dissertação constituiu-se de registros das observações da sala de aula 
de Educação Infantil investigada, das entrevistas com a Professora, da análise de documentos, 
dos aportes teóricos que embasaram esta pesquisa e das minhas reflexões sobre todos esses 
aspectos. 
Ressalto ainda que a fala da Professora e das crianças, sujeitos da pesquisa, aparecerão 
em itálico no texto da dissertação. Além disso, sempre que me refiro à Professora investigada, 
uso a inicial maiúscula.   
Acredito que a abordagem de pesquisa escolhida, assim como os instrumentos, foram 
propícios para o desenvolvimento da investigação.  Penso que consegui, chegando ao final das 
análises, capturar a essência, extraindo do campo de pesquisa as importâncias relativas ao 
problema de pesquisa.  
 
2.1 Apresentando o contexto e os participantes da pesquisa 
 
2.1.1 O cenário de pesquisa: a escola e a sala de aula 
A Escola: A escola de Educação Infantil em que realizei o estudo integra a Rede 
Municipal de Ensino, do município de Lajeado/RS. A EMEI (Escola Municipal de Educação 
Infantil), assim denominada pela mantenedora, é uma das vinte e duas escolas municipais de 
Educação Infantil do município. 
Fundada e inaugurada há mais de 11 anos, a Escola atende atualmente 136 crianças de 
0 a 5 anos, que, na grande maioria, permanecem em turno integral na escola e são organizadas 
por idade em turmas assim denominadas: Berçário (0 a 1 ano), Turma A (1 a 2 anos), Turma 
B (2 a 3 anos), Turma C (3 a 4 anos), Turma D (4 a 5 anos) e Turma E (5 a 6 anos). Todas as 
turmas possuem professores concursados, com formação pedagógica compatível com as 
funções
4
 que desempenham e, nas turmas em que há crianças de até três anos, os professores 
                                                          
4
 Monitores (as), Recreacionistas, Professores (as) da Educação Infantil: Nomenclatura utilizada pela rede 
Municipal de Ensino, que “enquadra” os profissionais da Educação Infantil em funções estabelecidas pelos seus 
respectivos concursos públicos realizados. 
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trabalham em duplas. 
Apesar de os profissionais da educação possuírem a formação pedagógica mínima 
exigida para a atuação Docente, nem todos exercem a função de professor. Alguns são 
concursados como monitores e recreacionistas; outros, como professores de Educação 
Infantil. Há também estagiárias que atuam como auxiliares nas turmas. 
A escola possui uma diretora que desenvolve um trabalho administrativo e 
pedagógico, acompanhando o trabalho desenvolvido nas turmas. Há sete Professoras de 
Educação Infantil, doze monitores, uma recreacionista, três estagiárias e três pessoas que 
cuidam da limpeza e da organização e confecção dos alimentos servidos às crianças. 
Quanto à estrutura física da escola, o prédio é dividido em dois pavimentos. Além das 
salas de aula, onde as Professoras ficam com suas turmas, há banheiros coletivos infantis, um 
banheiro para adultos, refeitório, sala de vídeo, secretaria, área coberta e um pátio. 
A escola fica num bairro central da cidade, rodeada por casas de moradias e de 
comércio, com um fluxo intenso de veículos. Perto da escola, há uma praça pública, que as 
crianças da EMEI utilizam em alguns momentos. 
A sala de aula: A sala de aula era de uso exclusivo da turma, uma vez que a maior 
parte das crianças frequentava a escola em turno integral. Na sala havia um armário alto e fixo 
para acomodar os materiais da turma e os colchões em que as crianças descansavam após o 
almoço. Na Figura 1, o armário aparece atrás da Professora, que, no momento da fotografia, 
estava conversando com três crianças. 
Na Figura 1, é possível perceber que o armário é grande e ocupa completamente uma 
das paredes da sala, do chão ao teto. 
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Figura 1 - O armário da sala 
 
Fonte: Da autora. 
Ali estavam armazenados lápis de escrever, colas, borrachas, folhas de ofício, revistas, 
tintas, pincéis, cobertores e travesseiros de uso pessoal das crianças; material da Professora, 
como bolsa, computador pessoal, entre outros materiais. Ressalto que, como o armário era 
alto e com portas fechadas, os materiais eram sempre disponibilizados pela Professora às 
crianças, bem como eram também guardados por ela, no final da sua utilização. 
Em uma das portas do armário havia os nomes das crianças, colocados um abaixo do 
outro, como forma de identificar os ajudantes do dia. Essa escolha se dava com a marcação 
diária de um prendedor de roupas, que seguia sempre a mesma sequência dos nomes. Eram 
sempre dois ajudantes por dia. 
Na Figura 2, é possível visualizar os colchões empilhados. (Na foto aparecem as 
meninas no momento da brincadeira, utilizando um colchão que a Professora lhes 
disponibilizou, porque queriam fazer as suas bonecas dormirem). 
Na Figura 2 aparece ainda uma cesta amarela que contém as garrafas de água 
individuais e, naquele mesmo local, perto da cesta e logo abaixo da janela, estão as regras e 
combinados da turma, com imagens de figuras e registros escritos. 
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Figura 2 - Armazenamento dos colchões 
 
Fonte: Da autora. 
Saliento que o espaço da sala de aula é restrito. As mesas, que também aparecem na 
fotografia, estão empilhadas, a bacia de papel machê
5
 fica em cima da pilha de mesas e o 
balde com papéis de molho é acomodado logo abaixo. 
Ao lado das mesas azuis empilhadas, logo abaixo das janelas, há prateleiras com 
caixas de brinquedos, jogos de montar e mais alguns materiais que ficam ao alcance das 
crianças, como lápis de cor, giz de cera, quebra-cabeças e jogos da memória. Na imagem 
abaixo, é possível perceber as prateleiras ao fundo da cena. 
Figura 3 - Prateleiras 
 
 
 
Fonte: Da autora. 
Na Figura 3 também aparece a disposição das mochilas. Elas ficam penduradas em 
                                                          
5
 Papel machê: É o papel picado, amassado e esmagado, embebido em água. Nesse caso, foi utilizado pelas 
crianças e pela Professora para fazer um foguete espacial – atividade descrita na sequência da dissertação. 
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ganchos, uma ao lado da outra, com o nome de cada aluno colocado logo acima do gancho. 
No centro da sala fica o tapete, em que as crianças sentam para brincar, conversar e fazer 
combinações. 
Já na fotografia que aparece na Figura 4, é possível constatar que as mochilas ocupam 
parte da parede e dividem espaço ainda com um suporte para livros, um quadro verde, um 
espelho; na sequência, está a porta da sala. Acima das mochilas há um alfabeto com imagens 
(fotos) das crianças cujo nome inicia com essas letras; se não há nenhum nome de criança 
iniciado por alguma das letras, o espaço é ocupado por algum objeto representado por 
desenhos. 
Figura 4 - Espelho, quadro, livros e mochila 
 
 
Fonte: Da autora. 
Como já foi salientado, o espaço da sala de aula é restrito, e sem mobilidade nos 
móveis. Nesse sentido, posteriormente, em capítulo específico – “O espaço das Estratégias e 
as Estratégias no espaço: na frequência dos desencontros” –, comento as Estratégias 
criadas pela Professora para trabalhar dentro desse espaço com as crianças. 
 
2.1.2 Os protagonistas: Professora e crianças 
A Professora: Docente na Educação Infantil há nove anos, a Professora relata que sua 
trajetória Docente iniciou depois da conclusão do Ensino Médio, quando iniciou a graduação 
em Pedagogia. Assim que iniciou o curso, começou a atuar como estagiária na Educação 
Infantil, no município de Lajeado, por três anos. Assim que iniciou o contato com a sala de 
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aula, sentiu que era necessário cursar o Normal, buscando, então, esta formação. Como já 
estava no Curso Superior e as aulas do curso Normal ocorriam também à noite, ela optou por 
fazer o curso, interrompendo a faculdade de Pedagogia. 
Depois de concluir o curso Normal, reingressou na Pedagogia e continuou trabalhando 
com a Educação Infantil, tanto em escolas públicas quanto em particulares.  
Atuou ainda na rede privada de ensino por dois anos e passou por um período de 
conflito: não tinha certeza se queria seguir a profissão Docente. Como apreciava muito os 
estudos comportamentais das crianças, procurou a graduação em Psicologia, mas afirma ter 
sentido muita falta da sala de aula e, já mais consciente do seu desejo, retornou ao curso de 
Pedagogia e também à sala de aula. 
Foi nesse período que tive contato com o trabalho dessa Professora. Eu já havia tido 
um contato breve em uma das disciplinas da Pedagogia, mas, quando fomos colegas de 
trabalho, pude conhecê-la melhor. A escola que nos aproximou pertencia à rede particular de 
ensino, que trabalhava inspirada na experiência pedagógica das escolas municipais de Reggio 
Emília/Itália. A Professora salienta que se identificou muito com a proposta. Estava sempre 
disposta a aprender e tinha uma escuta atenta ao que as crianças demonstravam.  
Mais tarde, ingressou por meio de concurso público na Rede de Ensino Municipal de 
Lajeado e, como continuava fazendo um trabalho interessante e centrado na criança, foi 
escolhida, juntamente com as crianças com que trabalhava, para ser uma das protagonistas 
deste estudo. 
As crianças: Embasada nas observações realizadas no campo de pesquisa, teço 
algumas considerações a respeito da turma de crianças em que a Professora pesquisada 
atuava. Eram vinte crianças, entre quatro e cinco anos, nove meninas e onze meninos, 
descritos pela Professora, em uma de suas entrevistas, como protagonistas. Apreciavam 
brincadeiras diversas e geralmente apresentavam-se receptivos às propostas de trabalho. 
Muito falantes, estavam sempre dando a sua opinião sobre o que ocorria à sua volta, seja em 
relação a um projeto desenvolvido, a uma brincadeira aos pares, ou aos lanches oferecidos. 
A maioria conhecia-se desde o berçário, pois praticamente todos ingressaram na escola 
com menos de um ano de idade. Por isso, conheciam bem os professores da escola, os espaços 
escolares e as crianças das outras turmas, o que favorecia sua autonomia e confiança no local. 
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Figura 5 - Crianças 
 
Fonte: Da autora. 
A Figura 5 ilustra o que afirmo sobre as crianças. Nota-se que elas estão falando, 
sorrindo e interagindo uns com os outros, enquanto se organizam para a roda de conversa. 
Durante a pesquisa de campo, foi possível perceber que eram muito ativas, e estavam sempre 
expondo suas ideias em relação ao projeto trabalhado. 
Desde a minha chegada à turma, demonstraram uma energia pulsante. Estavam sempre 
opinando e, assim que percebiam a minha aproximação de algo exposto na sala, remetiam-se 
a mim dando explicações. Foi dessa forma que a turma se envolveu com o projeto 
desenvolvido por eles com a Professora. 
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3 INFÂNCIA(S), DISCIPLINA E ESCOLA E AS RELAÇÕES COM O 
PROTAGONISMO INFANTIL 
3.1 Primeiras palavras 
Em uma pesquisa sobre as Estratégias de Ensino utilizadas para o favorecimento do 
Protagonismo Infantil, identifiquei a necessidade de escrever sobre as infâncias, a disciplina e 
a escola. Em meio a tantas maneiras de viver a infância, ficava a me questionar se a escola, 
quando preserva sua constituição original, moderna, disciplinando as crianças e tentando 
padronizar as infâncias, poderia vir a ser uma das limitadoras do Protagonismo Infantil.  
Assim, sem respostas únicas e inquestionáveis, apresento neste capítulo um pouco da 
trajetória histórica da infância, acompanhada da institucionalização e da disciplina, e disserto 
sobre barreiras que podem dificultar o Protagonismo Infantil. Faço isso porque, enquanto 
construía a dissertação, mesmo antes de a pesquisa de campo ser realizada, eu constantemente 
refletia sobre as formas de intervenção e sobre os movimentos que podem ser feitos a partir da 
realidade cultural, social, política e econômica em que estamos inseridos, para conseguir 
aproximar a nossa forma de trabalhar e de ver as crianças da forma como a comunidade 
municipal de Reggio Emília/Itália as vê. 
Dessa forma, utilizando esta experiência como uma inspiração para pensar sobre as 
formas de perceber e de agir a respeito da criança, trago a reflexão a respeito das infâncias e 
das constituições escolares, salientando que não podemos deixar de nos questionar a respeito 
das práticas que se desenvolvem nas Escolas de Educação Infantil, para que, assim, possamos 
abrir o diálogo e descobrir brechas e possibilidades para oportunizar o Protagonismo Infantil. 
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3.2 Infância(s), disciplina e escola 
Quando procurava ler dissertações, teses e artigos que se assemelhavam com o tema 
da minha pesquisa, deparei-me com achados significativos. Um deles foi a fala de um menino 
de seis anos, citada na dissertação de Mestrado de Vasconcelos, no ano de 2010. A autora 
relata que, ao se encontrar pela primeira vez com as crianças, quando estava “a campo”, 
tentando explicar os motivos pelos quais estava naquele local, recebeu de imediato a resposta 
de Ângelo, conforme relato abaixo: 
[...] pontuei brevemente que minha intenção maior naquele espaço seria aprender 
como era ser criança. Ângelo, um menino de seis anos, sem deixar que eu 
terminasse a ‘apresentação’ interrompeu e disse: você quer aprender a ser criança? 
Você tem que aprender a desobedecer! (VASCONCELOS, 2010, p. 20). 
 
Aprender a desobedecer para aprender a ser criança.  Realmente, essa fala tem muito 
significado. Tem “tudo a ver” com estudos no âmbito da participação, da autonomia e do 
Protagonismo Infantil. Estamos constantemente sendo interpelados por crianças que 
desobedecem, desafiam e mostram o quanto elas necessitam encontrar brechas para se  
liberarem das amarras dos adultos e das instituições em que estão inseridas, o quanto elas 
precisam desobedecer para não perderem a sua essência. 
Nesse sentido, quero situar as concepções de infância que trago nesta investigação, 
visto que “as imagens através das quais vemos as crianças são variadas e mutáveis nas 
culturas e nos diferentes grupos sociais. Em cada um de nós se misturam imagens delas, que 
têm suas próprias histórias” (SACRISTÁN, 2005, p. 26). Essas imagens que vamos 
constituindo sobre as infâncias influenciam a maneira como nos relacionamos com as 
crianças, seja na posição de professor ou não.  
Dessa forma, é importante salientar que, mesmo que as crianças tenham sempre 
existido, a infância não existiu simultaneamente, conforme destaca Sarmento (2003): 
A ideia de infância é uma ideia moderna. Remetidas para o limbo das existências 
meramente potenciais, durante grande parte da Idade Média, as crianças foram 
consideradas como meros seres biológicos, sem estatuto social nem autonomia 
existencial. [...] Daí que, paradoxalmente, apesar de ter havido sempre crianças, 
seres biológicos de geração jovem, nem sempre houve infância (p. 3). 
 
Como não havia infância, por muito tempo não houve instituições especialmente 
voltadas às crianças. Fazendo um breve resgate dos estudos de Ariès (1979), percebemos que, 
nas sociedades europeias, na época medieval, o que hoje se denomina infância estava limitado 
a um período relativamente curto, frágil, em que as pessoas não poderiam satisfazer sozinhas 
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as suas necessidades básicas. As crianças eram consideradas miniaturas de adultos, realizando 
as mesmas tarefas e permanecendo nos mesmos locais que os adultos, sem que existisse 
alguma instituição exclusiva para elas.  
O sentimento de indiferença para com as crianças era muito comum nesse período, 
uma vez que a infância era um período frágil, e a possibilidade de perda das crianças era 
muito grande. Esse sentimento começou a mudar a partir do século XVIII, quando se reduziu 
a mortalidade infantil, e o sentimento em relação à infância passou a ser desenvolvido, 
salienta Ariès (1979).  
Infância e criança não são, portanto, considerados sinônimos e não andam juntas. 
Além disso, não podemos desconsiderar que, conforme Buckingham, “a história da infância 
não é propriamente uma história das crianças, mas das representações que elaboramos destas, 
já que dispomos de poucas provas de como viviam, como eram tratadas [...]” (Apud 
SACRISTÁN, 2005, p. 26).  
Com o surgimento da infância na Modernidade, a sua institucionalização se fez 
necessária, enfatiza Sarmento (2003): 
Com efeito, a escola está associada à construção social da infância, dado que, (sic) a 
sua constituição pelo Estado de meados do século XVIII institui, pela primeira vez, 
a libertação das atividades do trabalho produtivo para um sector do grupo geracional 
mais novo (inicialmente constituído só por rapazes da classe média urbana), sendo 
progressivamente alargado a toda a geração, com a proclamação da escolaridade 
obrigatória (p. 3-4). 
 
As escolas tornam-se, segundo Narodowski (2001), instituições “especializadas em 
produzir adultos” (p. 23). Nesse período de reconhecimento da infância e, consequentemente, 
de sua institucionalização, havia a ideia da incompletude das crianças, originada em Platão. 
Numa ideia platônica de crianças, elas eram consideradas o futuro da nação e, bem por isso, 
deveriam ser educadas, direcionadas. A reflexão de Kohan permite endossar o que queremos 
dizer sobre Platão nesse início de conversa: “É fundamental, diz-nos Platão, que nos 
ocupemos das crianças e de sua educação, não tanto pelo que os pequenos são, mas pelo que 
deles devirá [...]” (2011, p. 39). 
A criança, nessa perspectiva é percebida pelas suas carências, pelo que lhe falta, o que 
será, portanto, superado com a maturação da idade e com a educação. Com esta fragilidade, 
tanto física quanto moral, a criança precisa ser regulada, adestrada e normalizada para que 
possa conviver socialmente. O adulto, dessa forma, surge como aquele que ora lhe dá a 
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liberdade, ora o freio, equilibrando e controlando as ações desta criança (BOTO, 2002). 
Dessa forma, nasce, juntamente com a institucionalização, a disciplina. As instituições 
voltadas às crianças surgiram com o intuito de controlar e direcionar a infância, considerando 
a criança como incompleta, carente de experiência. Com a socialização por parte das 
instituições, surgiram exigências e deveres da aprendizagem, trazendo consigo, para uma 
eficiente “massificação” escolar, “a disciplina mental e corporal” (FOUCAULT apud 
SARMENTO, 2003, p. 4). 
Boto (2002, p. 37) salienta que “A escola toma como método a ação dirigida ao 
engenho mediado, freando, com isso, os excessivamente rápidos e incitando os 
excessivamente vagarosos”. Assim, a disciplina vem a ser resgatada aqui, a fim de refletirmos 
sobre os porquês de todos os “engessamentos” aos quais muitas práticas escolares submetem 
as crianças ainda nos dias atuais. Na concepção foucaultiana de poder disciplinar, utilizamos a 
seguinte problematização: 
O que é, afinal, um sistema de ensino senão uma ritualização da palavra; senão uma 
qualificação e uma fixação dos papéis para os sujeitos que falam; senão a 
constituição de um grupo doutrinário ao menos difuso; senão uma distribuição e 
uma apropriação do discurso com seus poderes e saberes? (FOUCAULT apud 
KOHAN, 2011, p. 69). 
 
A disciplina atua como forma de garantir que todos “saiam” da escola seguindo o 
caminho traçado anteriormente para as crianças, com a preocupação de educá-las para garantir 
a ordem social, tomando os cuidados necessários para definir as normas, as formas, os 
modelos, os caminhos que deverão seguir.  
Na visão de Kohan (2004), o ser humano, dentro dessa perspectiva, está pensado como 
um ser em desenvolvimento, mantendo uma relação de continuidade entre o passado, o 
presente e o futuro. Assim, essa etapa inicial da vida, quando bem direcionada pela escola, 
mantém essa continuidade e também a ordem social. 
Consequentemente, se a escola nasceu dessa forma e a disciplina a acompanhou e se 
ainda estamos presos às amarras da disciplina, precisamos rompê-las de alguma forma. A fala 
de Ângelo, apresentada por Vasconcelos (2010, p. 20), demonstra que esse rompimento pode 
ser feito desobedecendo. 
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3.3 Crianças protagonistas e as amarras da escola 
A concepção de criança e de infância que originou a escola precisa ser constantemente 
repensada, para que, ao visualizarmos outra imagem de infância, possamos também lhe dirigir 
outros olhares, pois, “Se a escola de crianças pequenas precisa ser preparatória e oferecer 
continuidade com a escola elementar, então nós, como educadores, já somos prisioneiros de 
um modelo que termina como um funil” (MALAGUZZI, 1999, p. 101). 
Nesse sentido, as palavras de Ângelo, um “aluno” da Educação Infantil, portanto uma 
criança institucionalizada, escondem ou revelam concepções de infância dos adultos que estão 
à sua volta. Ressalta Sacristán (2005): 
A essas alturas, não é nada original o que podemos dizer do aluno, mas 
consideramos que um discurso que o enfoque e o situe no centro da cena pode 
ajudar a combinarmos as peças e observarmos, em um quebra-cabeça mais 
significativo, como é o arquétipo que o representa ou, melhor dizendo, como nós o 
representamos (grifo nosso). Nas salas de aula repletas, encontramos seres reais com 
um status (grifo do autor) em processo de mudança, que estão enraizados em 
contextos concretos, que têm suas próprias aspirações e que, em muitos casos, não 
se acomodam à ideia que os adultos haviam feito deles (p. 16-17). 
 
Dessa forma, podemos dizer que, na condição de aluno, Ângelo não se acomodou à 
ideia que os adultos haviam feito dele e sugeriu que desobedecer seria a melhor opção para 
“conseguir” ser criança. É a sua autoria falando mais alto do que as imposições dos adultos, 
uma vez que as crianças inserem-se na sociedade “não como um ser estranho, mas como um 
ator social portador da novidade inerente à sua pertença à geração que dá continuidade e faz 
renascer o mundo” (SARMENTO, 2003, p. 2). 
Cabe destacar que, da mesma maneira que as representações feitas sobre as crianças 
influenciaram a composição da própria história da infância, ainda estamos considerando-a a 
partir das concepções adultas do “ser criança” ou do viver a “infância”.  
Refletindo sobre as possíveis origens do que muito ouvimos a respeito da infância e da 
preocupação com ela, em função do que serão as crianças, podemos perceber que essa 
potencialidade da infância projetada para o futuro acaba escondendo uma negatividade, uma 
incapacidade, um não ser nada no presente, o que Kohan (2011) problematiza, considerando 
que a criança não será importante, ela é importante.  
Não desconsiderando as preocupações lógicas com a infância (no que se refere ao 
desenvolvimento biológico e aos cuidados), quero principalmente voltar-me à infância 
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questionando a sua inferioridade em relação à “fase adulta”, a incapacidade atribuída a ela, a 
pretensão dos adultos em querer capturá-la, definindo quais caminhos as crianças devem 
seguir para serem da forma desejada. Kohan (2011) corrobora essa ideia: 
Possibilidade, inferioridade, outro rechaçado, material da política. Marcas sobre a 
infância deixadas por um pensamento. Marcas de uma Filosofia da Educação. 
Marcas que situam a infância em uma encruzilhada entre a educação e a política. 
Primeiras marcas da infância na Filosofia da Educação. Antigas marcas da infância. 
Marcas distantes. Primeiras? Antigas? Distantes? (p. 59). 
 
Essas marcas parecem ter atravessado os séculos, e aos poucos parecem ter sido 
incorporadas em um ou em outro discurso que ouvimos, ilustrado aqui nas palavras de 
Ângelo. Deixando de associar a infância à idade e ignorando a comparação com os adultos, 
olha-se para o que a infância é e, a partir disso, há outras perspectivas de pensamentos em 
relação à infância.  
Kohan (2011) reafirma a ideia de não associarmos infância a crianças, não 
pressupondo uma temporalidade linear. Percebe a infância como símbolo de afirmação, 
espaço de liberdade. Com a infância, salienta o autor, temos uma metáfora da criação no 
pensamento, com uma imagem de ruptura, de descontinuidade, a quebra do normal e do 
estabelecido, quebra que Ângelo demonstrou com a sua expressão “desobedecer”. 
Assim, diante do exposto, para que possamos dar os primeiros passos, reconfigurando 
as práticas escolares, é importante repensar a visão de criança que temos. Dalhberg (2003) 
traz o seguinte questionamento: 
– Quem é a criança na qual a prática é centrada? [...] não existe algo como ‘a 
criança’ ou ‘a infância’, um ser e um estado essencial esperando para ser descoberto, 
definido e entendido, de forma que possamos dizer a nós mesmos e aos outros ‘o 
que as crianças são e o que a infância é’. Em vez disso, há muitas crianças e muitas 
infâncias, cada uma construída por nossos ‘entendimentos da infância e do que as 
crianças são e devem ser’ (p. 63). 
 
A partir do momento em que mudam as concepções de criança e de infância, passando 
a pluralizá-las, abre-se a possibilidade de modificar também a forma de trabalhar com estas 
crianças. A percepção da multiplicidade de infâncias pode despertar o olhar do professor para 
os interesses das crianças, passando a ouvi-las, vê-las, considerá-las, enriquecendo a sua 
prática mutuamente com suas ideias e contribuições.  Assim, a prática deixa de ser centrada 
no adulto, abrindo espaço para que as crianças protagonizem os processos de ensino e de 
aprendizagem de que fazem parte. 
Kohan trata da infância como uma condição que nos acompanha a vida toda, a 
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condição de “ser afetado” (2011). E destaca ainda que “A humanidade tem um soma infantil 
que não lhe abandona e que ela não pode abandonar” (KOHAN, 2011, p. 245). Para que isso 
seja possível, “os faremos com o espírito infantil, buscando vê-los como se fosse a primeira 
vez” (Ibidem, p. 119).  
Vale salientar, porém, que “a infância é objetivamente heterogênea porque existem 
infâncias socialmente diferentes e desiguais” (SACRISTÁN, 2005, p. 22). Por todos os 
lugares estão as crianças, com toda a multiplicidade de infâncias.   
A infância é reinventada por cada sociedade: cada sociedade pode criar a sua própria 
imagem do que são as crianças. A imagem é uma convenção cultural, e existem 
muitas imagens possíveis. Algumas concentram-se no que as crianças são, no que 
elas têm e no que elas podem fazer, enquanto que outras, infelizmente, concentram-
se no que as crianças não são, no que elas não têm e no que elas não podem fazer 
(RINALDI, 2002, p. 76). 
 
Se, por um período, as crianças não eram percebidas, atualmente muitos holofotes são 
voltados a elas, não somente pela percepção de suas potencialidades, capacidades ou por seus 
direitos de ter um espaço para si, mas também em função dos interesses e percepções dos 
adultos, do que avaliam que seja importante para as crianças. 
O fato é que as crianças estão por todos os lugares e muitos espaços estão sendo 
pensados para a ocupação infantil, seja com a criação de Instituições especialmente para as 
crianças – como a escola, que foi, na Modernidade, um dos primeiros espaços destinados a 
elas –, seja na economia, seja em outros espaços – como cursos, ludotecas, ateliês etc. A 
maioria das famílias leva as crianças para fora de seu ambiente familiar, direcionando para a 
institucionalização da infância (SARMENTO, 2003). 
Esta mudança de papéis e lugares – as crianças fora de casa, onde regressam muitos 
adultos – sendo embora ainda tendencial e progressiva, vai de par com a crescente 
ocupação de crianças em instituições controladas pelos adultos, sem tempo para 
procurar descobrir os seus limites, nem espaço para conhecer o sabor da liberdade 
(SARMENTO, 2003, p. 9). 
 
As crianças continuam sendo controladas pelos adultos, mesmo nos espaços 
“produzidos” especialmente para elas. Entretanto, apesar de a modernidade ter radicalizado as 
condições em que vive a infância, não a dissolveu na cultura e no mundo dos adultos, nem lhe 
retirou a identidade e autonomia de ação, o que permite perceber as crianças como atores 
sociais e, mesmo em processo de mudança, a infância mantém-se como categoria social 
(SARMENTO, 2003). 
Para Boto (2002, p. 58), “devem existir, porém, crianças capazes de contar de si, de 
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ser protagonistas e narradores de seu próprio relato”. As crianças constroem suas próprias 
culturas não redutíveis às culturas dos adultos. E, juntamente com seus pares, elas vivenciam 
e experienciam diferentes maneiras de ser criança, numa pluralidade cultural, social, 
econômica. Ao mesmo tempo em que produzem, acabam também sendo produzidas. Ao 
compartilhar com seus pares e com os adultos novos modos de agir, transformam a sociedade 
em que estão inseridas.  
O mundo da criança é muito heterogêneo, ela está em contacto com várias realidades 
diferentes, das quais vai aprendendo valores e estratégias que contribuem para a 
formação de sua identidade pessoal e social. Para isso contribuem a sua família, as 
relações escolares, as relações de pares, as relações comunitárias e as actividades 
sociais que desempenham, seja na escola ou na participação de tarefas familiares. 
Esta aprendizagem é eminentemente interactiva [...] as crianças aprendem com as 
outras crianças [...]. Estabelecem-se, dessa forma, as culturas de pares 
(SARMENTO, 2003, p. 14). 
 
Ao mesmo tempo em que as crianças são influenciadas pelas atitudes adultas e 
controladas pelos adultos, elas influenciam a formação da sociedade e, assim, produzem 
culturas da infância, reestruturadas e definidas pelas gerações em cada momento histórico 
(SARMENTO, 2003).  
As crianças contemporâneas são, portanto, construtoras ativas de seu próprio lugar na 
sociedade e estão, juntamente com os adultos, imbricadas na construção social, 
compartilhando responsabilidades, saberes, necessidades, interesses com seus pares e com os 
próprios adultos (SARMENTO, 2003). 
Nessas configurações sociais que oscilam com o passar do tempo, distribuídas por 
diferentes espaços, não é possível conceber o termo infância no singular. Essa pluralização 
nos modos de ser criança e a constituição da infância como categoria social geracional, 
conforme destaca Sarmento (2004), configuram as infâncias. 
As infâncias que fazem parte do cotidiano escolar na Educação Infantil, com sua 
autoria, tanto nas suas pluralidades quanto nas singularidades, precisam, pois, ser levadas em 
consideração no processo de ensino e de aprendizagem. Isso para que as crianças possam, aos 
poucos, se livrar das amarras estabelecidas institucionalmente e não precisem mais 
desobedecer para garantir o seu Protagonismo Infantil. 
Quando a escola reconhecer o Protagonismo Infantil, latente e pulsante, talvez 
descubra uma leveza maior no processo de ensinar e de aprender, encontrando a recíproca 
necessária para a garantia de autonomia e participação de todos os atores e autores: crianças, 
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professores e pais. Talvez, então, a escola deixe de ser tão séria, tão dura, tão cheia de normas 
e, mais do que reconhecer, passe a favorecer o Protagonismo. 
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4 O PROTAGONISMO INFANTIL NA PERSPECTIVA PEDAGÓGICA 
DAS ESCOLAS MUNICIPAIS DE EDUCAÇÃO INFANTIL DE REGGIO 
EMÍLIA/ITÁLIA 
A concepção de Protagonismo Infantil a ser trabalhada nesta dissertação refere-se aos 
trabalhos e estudos originados nas escolas municipais de Reggio Emilia/Itália. E, por 
compartilhar com Malaguzzi (1999) a percepção da imagem da criança como possuidora de 
cem linguagens, com cem mundos para descobrir, inventar, sonhar, este referencial 
acompanha a escrita. 
A criança vem tornando-se o foco das atenções no que diz respeito à sua participação 
no trabalho pedagógico, especialmente com a Educação Infantil, há bastante tempo. Contudo, 
ganhou grande visibilidade no Projeto Pedagógico das escolas municipais da cidade de 
Reggio Emilia, no nordeste da Itália. No local, pais e professores juntaram-se na construção 
de uma escola infantil, depois da Segunda Guerra Mundial, erguendo uma escola baseada em 
princípios cooperativos, na qual havia sempre três protagonistas centrais: crianças, pais e 
professores.  
Talvez a sua centralidade na criança e na sua potencialidade tenha dado a Reggio 
Emilia esse diferencial no trabalho com crianças da Educação Infantil, pois, como afirma 
Rinaldi (2002): 
Um dos pontos fundamentais da filosofia de Reggio Emilia é a imagem da criança 
como alguém que experimenta o mundo, que se sente uma parte do mundo desde o 
momento do nascimento; uma criança que está cheia de curiosidade, cheia de desejo 
de viver; uma criança que tem muito desejo e grande capacidade de se comunicar 
desde o início da vida; uma criança que é capaz de criar mapas para a sua orientação 
simbólica, afetiva, cognitiva, social e pessoal. Por causa de tudo isso, uma criança 
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pequena pode reagir com um competente sistema de habilidade, estratégias de 
aprendizagem e formas de organizar seus relacionamentos. [...] a nossa imagem é de 
uma criança que é competente, ativa e crítica [...] (p. 76-77). 
 
No seu contexto educacional, Reggio Emilia trouxe muitas contribuições à Educação 
Infantil, repensando conceitos e experienciando com as crianças uma nova abordagem, 
conforme complementa Mallaguzzi (1999): “[...] gostaria de salientar a participação das 
próprias crianças: elas são capazes, de um modo autônomo, de extrair significado de suas 
experiências cotidianas através de atos mentais envolvendo planejamento, coordenação de 
ideias e abstrações (p. 91)”. 
O Projeto Pedagógico das escolas municipais de Reggio Emília deu visibilidade às 
vozes das crianças, aos seus processos de desenvolvimento, no qual enfatizou o princípio do 
Protagonismo Infantil em meio aos seus estudos, acompanhado pelo protagonismo das 
famílias e dos educadores, igualmente envolvidos nos processos construídos pelas crianças 
(RINALDI, 1999). As documentações e estudos referentes a esse Projeto Pedagógico 
favoreceram o desenvolvimento das diferentes linguagens, promovendo experiências 
significativas das crianças no contexto escolar, o que se estende às famílias e aos espaços 
públicos da cidade de Reggio Emília (MALLAGUZZI, 1999). 
É importante salientar que as contribuições desse Projeto Pedagógico à ideia de 
Protagonismo Infantil complementam-se com a abordagem em que estão inseridas uma vez 
que desde os espaços a serem pensados para complementar e promover as aprendizagens até o 
envolvimento dos adultos que trabalham com as crianças estão dentro de uma filosofia de 
respeito a elas e aos seus interesses, ressignificados numa perspectiva de trabalho nomeada 
por autores italianos como projettazione. Ela é composta por doze princípios: Protagonismo 
Infantil; Criança como possuidora de cem linguagens; o próprio Projettazione; Escuta; 
Participação; Aprendizagem como processo subjetivo e grupal; Investigação; 
Documentação; Organização; Ambiente, espaço e relação; Formação Profissional; 
Avaliação (SILVA, 2011). 
Mesmo não sendo o objetivo deste trabalho abordar todos eles, mas apenas um – o 
Protagonismo Infantil –, é importante salientar que alguns dos outros princípios acabaram 
aparecendo na dissertação, uma vez que estão intrinsicamente relacionados e apareceram no 
campo de pesquisa.  
Além disso, é importante salientar que todos os princípios se complementam entre si. 
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Nesse sentido, evidencia-se, tanto nos estudos pedagógicos das escolas municipais de Reggio 
Emília/Itália, quanto nesta dissertação, que o protagonismo não é só da criança. O 
envolvimento e a participação efetivos de seus familiares e o comprometimento do professor, 
alicerçados num projeto pedagógico pensado em torno da criança, também estão na base desta 
construção. 
Na visão de Malaguzzi (1999, p. 62), esse desejo de reconhecer o direito de cada 
criança, de ser protagonista, mantendo a curiosidade espontânea de cada uma delas, os fez 
“decidir e preservar a decisão de aprender com as crianças, com suas famílias”.  
Edwards (1999, p. 160) corrobora, afirmando: 
As crianças, como entendidas em Reggio, são protagonistas ativas e competentes 
que buscam a realização através do diálogo e da interação com outros, na vida 
coletiva das salas de aula, da comunidade e da cultura, com os professores servindo 
como guia. 
 
Assim, os professores são fundamentais para que as crianças possam protagonizar a 
própria aprendizagem. Eles devem estar atentos ao que envolve a criança, a seus interesses e a 
suas necessidades, sendo criadores e fortalecedores de vínculos da escola com a família. O 
papel do professor deve centralizar-se na provocação de oportunidades de descobertas, por 
meio da estimulação do diálogo, da ação conjunta e da coconstrução do conhecimento pela 
criança (EDWARDS, 1999). 
 Segundo Malaguzzi (1999), a escola deve ser confortável, um lugar em que crianças e 
adultos se sintam em casa. E salienta o seguinte: 
Essa escola exige o pensamento e o planejamento cuidadosos com relação aos 
procedimentos, às motivações e aos interesses. Ela deve incorporar meios de 
intensificar os relacionamentos entre os três protagonistas centrais, de garantir 
completa atenção aos problemas da educação e de ativar a participação e pesquisas. 
Estas são as ferramentas mais efetivas para que todos os envolvidos – crianças, 
professores e pais – tornem-se mais unidos e conscientes das contribuições uns aos 
outros (p. 75). 
 
Este elo entre adultos e crianças torna a relação séria e comprometida por ambas as 
partes. Katz (1999) levanta como hipótese que as crianças trabalham com seriedade em suas 
construções porque sentem o que é importante para os adultos que estão à sua volta. Talvez a 
seriedade com que as crianças e suas aprendizagens sejam percebidas seja uma característica 
fundamental dessa abordagem, pois, desde o princípio dos trabalhos, no pós-guerra, as 
famílias e as crianças foram ouvidas e vistas como parceiras da escola. Malaguzzi (1999, 
p.61) ainda afirma que “as coisas relativas às crianças e para as crianças somente são 
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apreendidas através das próprias crianças”. 
Kinney e Wharton (2009, p. 23) corroboram essa ideia: 
Devemos reconhecer que as crianças são participantes ativos da sua própria 
aprendizagem. Isso significa colocá-las no centro do processo, garantindo que 
estejam totalmente envolvidas no planejamento e na revisão da sua aprendizagem 
juntamente com os educadores e que possam se envolver em conversas importantes 
com os adultos e com outras crianças, de modo a estender suas ideias e pontos de 
vista. 
 
Nesse sentido, os adultos são o elo entre as crianças e seus processos. “Aprender a 
reaprender com as crianças é a nossa linha de trabalho, [...] as crianças não são moldadas pela 
experiência, mas dão forma à experiência” (MALAGUZZI, 1999, p. 98). Essa afirmação 
deixa muito claro que as crianças estão no centro do processo de ensino e de aprendizagem, 
porque é através delas que os professores vão colhendo os sinais para compor seu 
planejamento, e também é a partir delas que se cria com a escola e a família uma ligação 
recíproca e comprometida. 
Os três componentes citados por Malaguzzi (1999) como essenciais ao processo 
educativo – professores, famílias e crianças – deixam evidente que essas relações devem estar 
em equilíbrio, mantendo a interação como promotora de novas aprendizagens para ambos. A 
sensação de pertencimento é uma das formas de promover a participação e o 
comprometimento dos envolvidos. No entendimento de Malaguzzi (1999, p. 74): 
[...] nós formamos um mecanismo que combina locais, papéis e funções que têm seu 
próprio momento de ocorrência, mas que podem ser intercambiados uns com os 
outros, a fim de gerarem ideias e ações. Tudo isso funciona dentro de uma rede de 
cooperação e interação que produz para os adultos, e sobretudo para as crianças, 
uma sensação de pertencerem a um mundo vivo, receptivo e autêntico. 
 
Esse mundo autêntico e receptivo às crianças, às famílias e aos seus próprios 
professores evidencia a troca entre ambos. Malaguzzi, no entanto, deixa claro que, ao 
elogiarem a potencialidade da criança, não pretendem retornar à ingenuidade dos anos 70, 
quando, tanto na Itália quanto no Brasil, houve uma supervalorização da criança e uma 
desvalorização dos adultos envolvidos na relação adulto-criança. Não se pretende, nesse 
sentido, supervalorizar nem um nem outro sujeito dessa relação; quer-se uma interação 
equilibrada.  
Como o objetivo desta pesquisa é conhecer e analisar as Estratégias de Ensino 
voltadas ao princípio do Protagonismo Infantil utilizadas pela Professora da Educação Infantil 
como um princípio favorecedor do ensino, traz-se, também, a ideia de protagonismo 
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compartilhado de Genz Gaulke (2013). 
Em sua dissertação de mestrado, a autora, que também utilizou como uma das fontes 
de pesquisa a experiência de Reggio Emília, evidencia que o protagonismo deve “ser 
equilibrado entre as partes envolvidas e que o professor deve encontrar, na relação com as 
crianças, formas de se escutarem e se expressarem, abrindo espaço uns aos outros” (p. 90). 
Isso pode ser complementado com a ideia de Katz (1999): “Minha suposição subjacente é de 
que os indivíduos não podem apenas relacionar um com os outros: eles precisam relacionar-se 
um com os outros acerca de algo” (p. 46). 
Quanto à relação professor-aluno, Malaguzzi a compara com um jogo de pingue-
pongue: “[...] Para que o jogo continue, as habilidades do adulto e da criança exigem ajustes 
apropriados, que permitam o crescimento por meio do aprendizado das habilidades da 
criança” (MALAGUZZI, 1999, p. 77). 
E nesse jogo de pingue-pongue estamos tentando entrar, com o intuito de podermos 
nos apropriar de algumas problematizações feitas a partir dos estudos reggianos, a fim de 
podermos avançar no nosso próprio contexto social e cultural brasileiro, que é diferenciado do 
italiano. 
Mesmo sendo diferenciado esse contexto, podemos “iluminar” nosso pensamento e 
tentar entrar nessa lógica refletida pelos autores italianos, visualizando as nossas crianças 
como potentes e percebendo que nós, como educadores, temos o papel de participar desse 
jogo de modo a favorecer as aprendizagens das crianças. 
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5 ESTRATÉGIAS DE ENSINO FAVORECEDORAS DO 
PROTAGONISMO INFANTIL 
5.1 Investigação e Documentação; Escuta e Participação: Estratégias de Ensino 
utilizadas pela Professora da Educação Infantil 
Os estudiosos e conhecedores da Abordagem do Planejamento no Enfoque Emergente 
provavelmente estão a se perguntar a respeito da nomenclatura utilizada nesta pesquisa para 
as Estratégias de Ensino, mencionadas neste título, devido à sua semelhança com os 
princípios desta abordagem.  
Nesse sentido, destaco que, ao buscar conhecer e analisar as Estratégias de Ensino 
favorecedoras do Protagonismo Infantil, na prática de sala de aula de uma Professora da 
Educação Infantil, estive sempre alicerçada, teoricamente, em dois pontos básicos: um foi a 
conceitualização das Estratégias de Ensino, de acordo com Rinaldi (2012), e o outro foram, 
justamente, os doze princípios da Progettazzione (RINALDI, 2002). 
Sendo assim, nesta pesquisa, Estratégias de Ensino são ações que não estão baseadas 
exclusivamente em hipóteses iniciais, de modo que as escolhas subsequentes são elaboradas a 
partir do que emerge do trabalho e dos próprios objetivos. Dessa forma, elas podem ser 
construídas e desconstruídas, beneficiando-se até mesmo de adversidades, acasos e erros. E, 
por isso, envolvem a capacidade de agir na incerteza. Elas envolvem todos os protagonistas 
do processo: adultos e crianças, exigindo escuta, flexibilidade e curiosidade (RINALDI, 
2012). 
Quando comecei a análise dos dados, percebi que as ações da Professora investigada, 
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ao mesmo tempo em que correspondiam ao conceito de Estratégias de Ensino que fundamenta 
esta pesquisa, apontavam para a semelhança com os princípios da Abordagem do 
Planejamento no Enfoque Emergente, o que me fez aproximar conceitos e até mesmo a 
nomenclatura utilizada. Vale ressaltar, contudo, que, embora os princípios e as Estratégias de 
Ensino tenham se imbricado, eles não são sinônimos. São, portanto, uma aproximação teórica 
que, a meu ver, favoreceu a explanação do que percebi no campo de pesquisa. 
Não os considero como sinônimos já que os princípios estão em uma Abordagem 
construída e fundamentada teoricamente por diversas pessoas que a vivenciam na prática, o 
que difere da realidade em que ocorreu esta pesquisa. A Professora, a escola e todo o contexto 
não estavam organizados a partir dessa perspectiva teórica, consequentemente não os 
considerei como “princípios norteadores”. 
A seguir, apresento as Estratégias de Ensino colhidas no campo de pesquisa, que 
nomeei como “Investigação e Documentação”; “Escuta” e “Participação”. 
 
5.1.1 A Investigação e a documentação: investigando e documentando com as crianças 
 
5.1.2 Primeiras palavras: “Oh profe, o que é aquilo?” (L.)6 
Para iniciar a escrita desta seção, pensei que nada mais conveniente para abordar duas 
das Estratégias de Ensino utilizadas pela Professora investigada do que partir de um 
questionamento feito por uma das crianças da turma, que acabou dando origem ao projeto 
“Uma viagem à Lua”. Foi um menino de quatro anos que, enquanto brincava com a turma no 
pátio da escola, olhou para a sua Professora, apontou para o céu, remetendo-se à Lua, e lançou 
a pergunta: “Oh profe, o que é aquilo?”. A Professora, sem lhe dar de imediato uma resposta 
ligeira e pontual, disse-lhe: “Não sei, pergunta para os seus colegas”. 
E desta breve passagem parto para dissertar sobre a Investigação e a Documentação, 
Estratégias de Ensino utilizadas pela Professora de Educação Infantil, que favoreceram, 
durante o período da pesquisa de campo, o Protagonismo das crianças do contexto 
                                                          
6
 Pergunta desencadeadora do projeto: “Uma viagem à Lua”, feita por L, uma das crianças da turma, à 
Professora, em um dos momentos de pátio. 
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investigado. 
Esta seção traz dois recortes do trabalho (APÊNDICE A e B) – referentes a um 
foguete estruturado com três “bombonas7”, construído por esta Professora com as crianças. 
Ao analisar o material recolhido no campo, interpretei-o como marca das evidências do 
trabalho de Documentação e Investigação desenvolvido nessa sala de aula. Estas duas 
Estratégias de Ensino, apesar de diferentes, são complementares e estão sendo apresentadas 
juntas nesta seção. 
Os referenciais utilizados para explanar o que percebi das Estratégias de Ensino 
utilizadas pela Professora no campo de pesquisa trazem traços dos princípios do Planejamento 
Emergente das Escolas de Educação Infantil Municipais de Reggio Emília/Itália. A 
Investigação e a Documentação encontram-se fortemente mencionadas, estudadas e 
documentadas nos referenciais desta Abordagem que nos acompanha nesta caminhada de 
pesquisa. 
Esta seção foi desenvolvida a partir de três questões norteadoras desta pesquisa: 
“Quais as Estratégias de Ensino utilizadas como favorecedoras do Protagonismo Infantil?”; 
“Como as crianças se apresentam frente às Estratégias de Ensino proporcionadas pela 
Professora?” e “Como a Professora se apresenta frente ao Protagonismo das crianças?”. 
A escrita está organizada da seguinte forma: depois destas palavras iniciais, situa-se o 
que se entende por Investigação e Documentação, no campo teórico, relacionando a forma 
como a Professora trouxe estas Estratégias de Ensino para o grupo de crianças com que 
trabalhava. Em seguida, apresentam-se recortes de cenas de como as crianças se colocaram 
frente à Estratégia da Investigação e da Documentação, propostas pela Professora, 
entrecruzando com o modo como a Docente reagiu ao Protagonismo das crianças. E, 
finalmente, trago a finalização da seção. 
 
5.1.3 A Investigação e a documentação: tornando cada dia um dia especial 
Investigar e Documentar foram Estratégias de Ensino encontradas na prática da 
Professora da Educação Infantil pesquisada. No projeto “Uma viagem à Lua”, “tornar cada 
                                                          
7
 Garrafões plásticos de 20 litros de água. 
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dia um dia especial” parecia ser a essência do trabalho realizado. Por este motivo, encontrei 
nos escritos de Rinaldi (2012) a tradução do que estava ocorrendo naquela sala de aula. E é 
nesse sentido que, já no título desta seção, se encontram palavras inspiradas em uma das 
considerações da autora a respeito da Investigação: 
Saber que cada dia não é uma caixa fechada, embrulhada, algo que foi preparado 
para você por outros (esquemas, planos), mas do contrário, que é um tempo possível 
de se construir com os outros, sejam crianças ou colegas de trabalho – uma busca de 
significado que somente as crianças podem nos ajudar a fazer – é a coisa mais 
maravilhosa que encontramos em nosso trabalho e que gostaríamos de dividir com 
vocês. É o que denominamos investigação pedagógica (RINALDI, 2012, p. 181). 
 
E, por acreditar, assim como Rinaldi (2012), “que são precisamente a documentação e 
a pesquisa que nos dão a força geradora que torna cada dia um dia especial” (p.181), 
apresento as Estratégias da Investigação e da Documentação juntas nesta seção. Elas se 
complementam, uma vez que, unidas, abrem espaço ao diálogo, ao pensamento e à construção 
coletiva. 
Já na sua primeira entrevista, a Professora investigada demonstrou que, para ela, os 
dias não são uma caixa fechada, mas sim, há em cada dia uma oportunidade de se construir 
com os outros. A abertura ao diálogo e a atenção àquilo que emergia no grupo de crianças 
faziam parte da sua forma de trabalhar: 
(...) quando o L vem me perguntar “o que é aquilo”, e eu disse: “eu não sei, 
pergunta pros teus colegas”, penso que aquela resposta “eu não sei” permitiu que 
ele mantivesse o interesse aceso. Se eu tivesse dito: é a Lua, talvez ele teria voltado 
a brincar e deu. E, no início do projeto, quando eles queriam saber da Lua, a 
primeira coisa que eu fiz foi a roda de conversa e perguntei: o que vocês acham? 
(Professora, entrevista 1). 
 
Neste relato, percebe-se que a Professora, ao se manter calma, não interferindo de 
maneira precipitada no interesse trazido à tona pela pergunta remetida a ela e utilizando 
questionamentos para fomentar a curiosidade do L, abre a possibilidade da Investigação.  
Como o interesse pela Lua acabou espalhando-se pela turma através do próprio L, que 
insistia no assunto, a primeira ação da Docente foi a abertura de espaço para uma conversa 
com todas as crianças, perguntando o que sabiam e o que queriam saber sobre a Lua. Esta 
roda de conversa foi gravada pela Professora, para que, depois do término da aula, ela pudesse 
ouvir com atenção o que estava sendo discutido entre as crianças. 
Essa gravação, que posteriormente foi transcrita pela Professora e exposta na entrada 
da sala, é uma forma de Documentação que tornou visíveis os processos de Investigação pelos 
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quais o grupo estava passando. Com este registro, foi possível perceber algumas das hipóteses 
e constatações que as crianças tinham a respeito da Lua, o que se pode verificar na Figura 6: 
Figura 6 - Parte da transcrição da roda de conversa sobre a Lua 
 
 
Fonte: Da autora. 
É importante ressaltar ainda que essa atitude da Professora em gravar e transcrever o 
que a turma falava vai ao encontro do que Edwards (1999) afirmava sobre o professor como 
um provocador de oportunidades para o crescimento intelectual das crianças, especialmente 
quando as escuta e oferece as próprias palavras das crianças para reestimular a discussão. 
Além disso, a Documentação foi utilizada pela própria Professora para compreender quais os 
reais interesses que estavam emergindo destas falas. Nas palavras de Rinaldi (2012, p. 184), a 
Documentação é “como um traço visível e um procedimento que dá suporte ao aprendizado e 
ao ensino, tornando-os recíprocos por poderem ser vistos e partilhados”.  
Dessa forma, a Professora demonstra que, além de valorizar as falas das crianças, se 
utiliza delas para poder investigar quais são os interesses do grupo. Assim, ao mesmo tempo 
em que possibilita às crianças a Investigação, instigando-as a pensar a partir das 
problematizações que propõe, ela também utiliza a Investigação como um dos instrumentos 
da sua própria reflexão para realizar os direcionamentos possíveis do projeto “Uma viagem à 
Lua”.  
De acordo com Horn e Silva (2011, p. 139), “O registro é uma maneira constante de o 
professor refletir sobre a sua prática e encaminhar estratégias para alcançar novos objetivos e 
ter autoria sobre suas ideias, refletir e produzir para si mesmo condições de fazer o seu 
percurso investigativo”. 
Assim, o professor, como evidenciou Malaguzzi (1999), é um dos protagonistas do 
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processo de ensino e de aprendizagem, pois, ao seguir as crianças, e não planos previamente 
estabelecidos, permite que emerjam do contexto escolar possíveis curiosidades, dúvidas e 
questionamentos das crianças em relação ao mundo que as cerca. Neste sentido, a partir da 
atenção ao que elas trazem e da sua percepção como protagonistas ativas de seu próprio 
conhecimento, a Docente passa a problematizar as questões trazidas pelas crianças, 
possibilitando o envolvimento delas na resolução dos problemas. Desta forma, “as vozes das 
crianças são escutadas e inseridas no cotidiano escolar, trazendo sua peculiar forma de ver, 
compreender e vivenciar a realidade” (TROIS, 2009, p. 9). 
Consequentemente, esta valorização das falas das crianças vai favorecendo o 
Protagonismo Infantil, uma vez que a maneira como a Professora propõe a Investigação e a 
Documentação abre espaço para que as crianças tragam suas ideias. Ela foi organizando seu 
planejamento a partir do diálogo que foi construindo com as crianças, utilizando-se de 
perguntas, como “O que vocês querem saber sobre a Lua?”, “Será que alguém já foi pra 
Lua?”, “Quem acha que dá pra pisar na Lua?”, “Do que a Lua é feita?”. 
A própria Professora relata, na Entrevista 3, que, em certa ocasião, questionou as 
crianças também sobre o que tem na Lua, obtendo como resposta que há coelhos, gatos... e 
afirma que a partir daí foram “várias questões para pensar, voltar e conversar”. Nesse 
sentido, trago a reflexão de Genz Gaulke (2013), que considera o protagonismo como 
compartilhado, uma vez que: 
A dinâmica da relação professor-aluno-conhecimento não está organizada de forma 
vertical ou hierárquica, mas em relações horizontais, nas quais a Professora não 
comanda as ações das crianças, mas convida, orienta, e as auxilia a escolher o que, 
com quem e como trabalhar. Nesse sentido, percebe-se que há um incentivo ao 
exercício da autonomia, a escolher e experimentar suas próprias ações e a aprender-
se na relação com a Professora e com as outras crianças. Esse incentivo acontece a 
partir de perguntas e convites destinados às crianças, convites a compartilhar o 
Protagonismo da e na relação das crianças entre elas e entre o professor e as crianças 
(p. 83). 
 
Esta forma de prestar atenção no que emerge das crianças para o direcionamento das 
aulas, procurando investigar a partir delas e, ao mesmo tempo, incitando a investigação no 
próprio grupo, abriu espaço para a Docente perceber quais seriam os reais interesses a respeito 
do tema central: Lua. A Professora estava fazendo, juntamente com as crianças, a busca por 
significado, e esta busca foi sendo testemunhada através da Documentação que, segundo 
Rinaldi (2012): 
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(...) torna visível, ao menos em parte, a natureza dos processos e estratégias de 
aprendizagem utilizados pela criança. Isso significa que o professor e, acima de 
tudo, as próprias crianças podem refletir sobre a natureza do processo de 
aprendizagem enquanto estão aprendendo; isto é, enquanto estão construindo 
conhecimento. Não uma documentação de produtos, mas de processos, de trilhas 
mentais (p. 185). 
 
As Estratégias da Documentação e da Investigação possibilitaram que houvesse uma 
imersão no assunto e, ao mesmo tempo, que o assunto se tornasse visível aos interessados. De 
maneira cautelosa e atenta, a Docente começa a suscitar nas crianças ainda mais interesse para 
o mergulho profundo no tema, lançando mão de uma ação condizente com o interesse que 
vinha sendo demonstrado. E “tudo isso permite ler e interpretar, revisitar e avaliar no tempo e 
no espaço. Então, essa leitura reflexão, avaliação e autoavaliação se tornam partes integrantes 
do processo de construção do saber da criança” (RINALDI, 2012, p. 185).  
É imprescindível destacar que, mesmo estando atenta ao que as crianças trazem, a 
Professora não fica à mercê das crianças, mas sim, vai trazendo alternativas que permitem que 
o interesse permaneça latente. Madalena Freire já em 1983 dava destaque ao ato de planejar 
com as crianças, salientando: 
É procurando compreender as atividades espontâneas das crianças que vou, pouco a 
pouco, captando os seus interesses, os mais diversos. As propostas de trabalho que 
não apenas faço às crianças, mas que também com elas discuto, expressam, e não 
poderia deixar de ser assim, aqueles interesses. Por isso é que, em última análise, as 
propostas de trabalho nascem delas e de mim como Professora. Não é de estranhar, 
pois, que as crianças se encontrem nas suas atividades e as percebam como algo 
delas, ao mesmo tempo em que vão entendendo o meu papel de organizadora e não 
de ‘dona’ de suas atividades (FREIRE, 1983, p. 21). 
 
Neste sentido, para favorecer o Protagonismo Infantil, não basta que as crianças 
tenham espaço; para isso, é necessário também que a Professora esteja disponível para fazer 
pontes, aproximações, tornando a sua forma de ensinar mais horizontalizada e mais 
significativa tanto para ela quanto para a turma. Essa situação pode ser constatada no relato da 
Professora, descrito abaixo: 
(...) lembrei do filme “Apolo 11”. Fui pra casa assisti-lo e no outro dia, apresentei-
o às crianças em data show. Um dia antes, tínhamos feito uma roda de conversa 
sobre desperdício de água (dentro dessas ações a nível de escola vínhamos 
conversando sobre o meio ambiente) e disse que, se não tem água, não tem vida. 
Então, o filme Apolo 11 mostra que, como na Lua não chove, não tem vento, as 
pegadas dos astronautas ficaram por anos e anos na Lua. Aí as crianças 
relacionaram com a roda de conversa sobre a água, que havíamos feito e disseram 
que na Lua não tem vida, não tem água, nem nada (Entrevista 1). 
 
Com esta colocação, percebe-se que a Professora estava tão interessada quanto as 
crianças em trazer mais elementos para a discussão lançada por L., a respeito da Lua. Além 
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disso, juntas, a Professora e sua turma, estavam constantemente em busca de significado, isto 
é, em busca do que realmente estava pautando o interesse das crianças, o que foi tornando 
cada dia um dia especial.  
Na sequência, apresento como as crianças se portaram frente às Estratégias da 
Investigação e da Documentação que a Professora seguiu propondo e como a ela reagiu frente 
às interações das crianças. 
 
5.1.4 E o projeto vai tomando outros rumos: “A Viagem à Lua” teria que ser de foguete 
As crianças, ao serem provocadas pelos questionamentos da Professora, correspondem 
de maneira interessante e pouco previsível a priori. O interesse pela Lua, trazido logo no 
início do projeto por L. e que acabou desencadeando o estudo, foi sendo redimensionado 
quando, depois de assistirem ao filme “Apolo 11”, as crianças passaram a interessarem-se por 
foguetes espaciais.  Pode-se perceber isso no seguinte trecho da entrevista com a Professora: 
...mas foi o foguete o que mais lhes impressionou. Aí eles começaram, ah porque o foguete 
isso, o foguete aquilo, começaram a fazer vários foguetes enquanto brincavam livremente 
com jogos de encaixe, com massa de modelar, com madeirinhas, tenho fotos disto 
(Professora, Entrevista 1). Na figura seguinte, é possível perceber alguns dos foguetes feitos 
de massa de modelar:  
Figura 7 - Foguetes de massa de modelar 
 
Fonte: Da autora. 
 
 
A Professora, que investigava juntamente com as crianças a respeito da Lua, ao 
perceber que os rumos do projeto estavam se modificando, passou a organizar atividades que 
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agregavam o interesse das crianças por foguetes. Assim, ela oportunizou a construção de 
foguetes das mais diversas formas, dentre elas, as de argila, que podem ser visualizadas 
abaixo: 
Figura 8 - Foguetes feitos de argila na escola 
 
 
 
Fonte: Da autora. 
Na sequência, ela solicitou às famílias das crianças que construíssem um foguete a 
partir da utilização de uma garrafa PET 2 litros, conforme é possível perceber na 
documentação abaixo: 
Figura 9 - Texto enviado às famílias 
 
 
 
 
Fonte: Da autora. 
Quando esses foguetes retornaram para a escola, a Professora propôs à turma a 
exploração deles, primeiramente na roda de conversa e, em seguida, no pátio da escola, 
conforme se pode perceber nas imagens apresentadas em seguida: 
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Figura 10 - Crianças com foguetes confeccionados com as famílias 
 
Fonte: Da autora. 
 
Figura 11 - Exploração dos foguetes no pátio da escola 
 
 
Fonte: Da autora. 
A Professora, enquanto alimentava o seu planejamento de acordo com o que as 
crianças estavam trazendo, valeu-se do que afirma Malaguzzi: “Aprender a reaprender com as 
crianças, é nossa linha de trabalho. Avançamos de tal modo que as crianças não são moldadas 
pela experiência, mas dão forma à experiência” (1999, p. 97). 
Com as crianças dando forma à experiência, a Professora vai trabalhando com as 
Estratégias da Investigação e da Documentação, favorecendo o Protagonismo Infantil. Estas 
Estratégias de Ensino, além de possibilitarem as aprendizagens que o próprio ato de investigar 
e de documentar agregam, tornam o ensino mais significativo para os envolvidos no processo 
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de ensino e de aprendizagem. 
Na continuidade do projeto, quando a Docente percebeu que as crianças queriam um 
foguete “bem grandão”, ela passou a investigar, juntamente com as crianças, alguns materiais 
que pudessem utilizar para construir um grande foguete. A Professora, então, optou por trazer 
as bombonas para a sala de aula e, utilizando-as como base, confeccionou com as crianças um 
grande foguete. 
A maneira como se deu a construção desse foguete permitiu às crianças manipularem 
o material, levantando hipóteses das possíveis formas de torná-lo um foguete. Esta, a meu ver, 
foi mais uma das formas de investigação propostas pela Professora. No Apêndice A, há a 
transcrição da gravação realizada nesse momento. A Professora, em uma de suas entrevistas, 
trouxe suas impressões a respeito do desenvolvimento desse momento de construção com as 
crianças: 
Sobre a filmagem do foguete sendo construído, tentei dar oportunidade 
primeiramente para as crianças terem suas hipóteses. Em momento algum disse que 
íamos fazer assim, eu já vinha com uma ideia, eu até imaginava que tínhamos que 
colocar uma bombona em cima da outra, mas deixei primeiro eles tentarem, e não 
impus nada (Entrevista 2 - a partir do vídeo). 
 
Percebe-se, pois, que a Docente conscientemente oportunizou às crianças criarem suas 
hipóteses sobre a forma de montar o foguete. E as crianças vão ao encontro dessa provocação 
da Professora, criando suas hipóteses, com interesse e Protagonismo. Desde o momento em 
que viram as bombonas de vinte litros dispostas no meio da roda, as crianças tentaram 
interagir, colocando as mãos e experimentando com o corpo a estrutura física da garrafa, 
conforme a imagem seguinte: 
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Figura 12 - Crianças manipulando as bombonas 
 
Fonte: Da autora. 
Depois de fazerem esta exploração das bombonas, uma menina lança a hipótese de 
que, para fazê-las se transformarem num foguete, deveriam passar fita primeiro, e outra 
menina diz que deveriam colocar uma garrafa em cima da outra. Estas hipóteses lançadas vão 
sendo testadas pela turma com a ajuda da Docente, como se pode visualizar na imagem a 
seguir: 
Figura 13 - Colocando uma garrafa em cima da outra 
 
Fonte: Da autora. 
Como pesquisadora, o que mais chamou a minha atenção a partir da cena de 
construção do foguete com bombonas foram as hipóteses das crianças para fazê-las se 
equilibrarem.  A testagem que as crianças fizeram se deu de diversas formas, uma das quais 
foi a colocação das bombonas de bico uma para a outra, conforme a imagem que segue: 
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Figura 14 - Colocando as garrafas de bico uma para a outra 
 
 
Fonte: Da autora. 
Esta possibilidade, que, para adultos, poderia ser considerada ilógica, impossível ou 
incorreta, trouxe o que Edwards (1999) salientou: o papel dos professores é ajudar as crianças 
a descobrirem seus próprios problemas e questões e, neste caso, criarão estratégias para que as 
crianças criem as suas próprias hipóteses. E complementa: “Eles perguntam às crianças o que 
elas precisam para realizar as experiências – mesmo quando percebem que determinada 
abordagem ou hipótese não está ‘correta’” (p.164). 
É o que faz a Professora investigada: vai permitindo que percebam e experimentem 
quais as melhores formas para fazer as bombonas se equilibrarem. Dessa maneira, ela vai 
mediando os processos e se tornando um interlocutor das opiniões trazidas pela turma.  
As ideias, as risadas das crianças, as suas interações com os objetos disponibilizados 
vão compondo, com seu Protagonismo latente, as vivências da sala de aula e, assim, o 
trabalho lançado pela Professora vai se tornando uma construção coletiva, pois, segundo 
Rinaldi (1999, p. 114), as crianças “(...) têm potencial, plasticidade, desejo de crescer, 
curiosidade, capacidade de maravilharem-se e o desejo de relacionarem-se com outras pessoas 
e de comunicarem-se”. 
O alvoroço que emergiu desta interação com as bombonas de água e a colaboração 
entre as próprias crianças para construírem e experimentarem qual a melhor forma de encaixá-
las revelam que elas não desejam somente receber, mas também querem oferecer, sendo que o 
conflito e o erro são fatores positivos dentro de uma aprendizagem em grupo (RINALDI, 
1999). 
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Na sequência, depois de se depararem com as bombonas caindo no chão, a Professora 
faz uma provocação às crianças, oportunizando mais uma vez a Investigação: Então, os 
foguetes que vocês viram nas imagens e os que vocês construíram com suas famílias, tinham 
este formato? Uma menina imediatamente ergue as mãos ao alto e gesticula mostrando como 
era o formato do foguete: Assim, tinha uma ponta, e assim – explica ela. 
Isso demonstra que as crianças, a cada pergunta lançada pela Professora, sugerem, 
pensam, envolvem-se no que ela está propondo. A Docente então sugere: “Olha, eu tive uma 
ideia, vamos ver se vocês gostam... eu pensei que a gente poderia cortar o bico aqui e 
encaixar assim”. Observe-se a figura da sequência: 
Figura 15 - Demonstração da ideia da Professora 
 
Fonte: Da autora. 
A partir da pergunta lançada pela Professora, o diálogo prossegue da seguinte forma: 
- É mesmo!  – diz uma criança. 
- E como é que a gente vai fazer pra cortar? Precisa de uma faca muito forte – diz a 
Professora. 
- Eu sei!  – diz uma criança. 
- A dona. G! – prossegue a menina, referindo-se à cozinheira da escola. 
- Será? Mas eu acho que isso aqui não é tarefa pra G e nem pra Professora... (Diz a 
Professora). 
- Tem que ser um pai! – diz uma criança (Trecho extraído do APÊNDICE A). 
 
As crianças, juntamente com a Professora, pensam em alternativas, buscando em 
pessoas conhecidas, ou em suas experiências anteriores, possibilidades para a resolver o 
problema de “cortar as garrafas”. Uma das crianças, conforme o trecho do diálogo anterior, 
lembra-se da cozinheira da escola. E, na sequência, além das pessoas que compõem o cenário 
escolar, lembram-se de um pai.  
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Esta capacidade de interação revelada pelas crianças, bem como a capacidade delas em 
corresponderem satisfatoriamente aos estímulos da Professora, é apresentada por Malaguzzi 
(1999, p. 76), quando afirma: 
Assim é que em muitas situações, especialmente quando se estabelece desafios, as 
crianças mostram-nos que sabem como caminhar rumo ao entendimento. Uma vez 
que as crianças sejam auxiliadas a perceber em si mesmas como autoras ou 
inventoras, uma vez que sejam auxiliadas a descobrir o prazer da investigação, sua 
motivação e interesse explodem (p. 76).  
 
Depois deste diálogo, como desfecho desta experimentação com as bombonas, um dos 
pais das crianças levou as garrafas para casa e as encaixou, devolvendo-as no dia seguinte: 
Figura 16 - Base do foguete 
 
 
Fonte: Da autora. 
A partir deste recorte de um processo de construção de um foguete, colhido no campo 
de pesquisa, é importante ressaltar que a Professora, frente ao Protagonismo das crianças, foi 
lançando mão de ideias criativas para dar ao projeto “Uma Viagem à Lua” uma continuidade 
que fosse ao encontro das ideias lançadas pela turma. 
A partir do que foi mencionado até aqui, fica visível que ela conseguiu colocar em 
prática o que Malaguzzi salienta (1999) – “Os papéis dos adultos e crianças são 
complementares: fazem perguntas uns aos outros, ouvem e respondem.” (p. 79) –, o que 
reforça o “senso de identidade de cada criança, através de um reconhecimento que vem dos 
companheiros e adultos, a tal ponto que cada uma sentirá um senso suficiente de conforto e 
autoconfiança que lhe permita participar das atividades da escola” (Ibidem, p. 79). 
O reconhecimento com que são percebidas trouxe às crianças dessa turma a 
autoconfiança em posicionar-se em relação ao que estava sendo proposto, já que, quando elas 
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interagiam com todo o seu protagonismo aflorado, como foi mencionado anteriormente, a 
Professora ia colocando, constantemente, o seu planejamento ao encontro destes interesses. 
Esta postura trouxe ao grupo um interesse pelo projeto que foi se renovando e foi 
trazendo ao próprio processo de ensino e de aprendizagem um significado diferente e único. 
Conforme Rinaldi (2012, p. 185), “Para o educador, a capacidade de refletir sobre a forma 
com que se dá o aprendizado significa que ele pode basear seu ensino não naquilo que deseja 
ensinar, mas naquilo que a criança deseja aprender”. 
Neste sentido, é possível perceber que, a partir das Estratégias de Ensino da 
Investigação acompanhada da Documentação, a Professora entrou no jogo das crianças, uma 
vez que lançava perguntas e abria espaço para a turma dar-lhe tanto respostas, quanto 
perguntas. Desse modo, além de favorecer o Protagonismo Infantil, ela foi organizando o seu 
planejamento a partir da interação das crianças para alavancar o projeto de acordo com os 
interesses manifestados por elas mesmas. 
Evidencia-se, portanto, que a forma como a Professora se apresentou frente ao 
Protagonismo Infantil oportunizou que o processo de ensino e de aprendizagem se tornasse 
mais significativo para todos os envolvidos, uma vez que foi agregando novas possibilidades 
a partir do que as crianças manifestavam. É importante destacar também que ela utilizou as 
ideias das crianças, planejando a partir do inesperado, e esta forma de planejar lhe exigiu um 
desdobramento organizacional grande para que pudesse “costurar” o trabalho para e com as 
crianças. 
Considerei importante ressaltar ainda que, em uma das entrevistas realizadas durante a 
pesquisa, a Professora revelou a sua maior preocupação: “Será que o que estou trazendo está 
sendo significativo para a aprendizagem das crianças?” (Professora; Entrevista 3). Este 
questionamento, retratando uma de suas reflexões a respeito da própria prática, a meu ver, 
corrobora o que Horn (2014) salienta a respeito da documentação: a reflexão, assim como o 
registro e a observação, são inerentes ao processo de documentar.  
Além disso, parece que este questionamento da Professora manteve aceso, tanto nela 
quanto nas crianças, o interesse e a curiosidade necessários para manter o projeto “Uma 
Viagem à Lua” vivo, pulsante e provocador. 
 
68 
5.1.5 Estratégias da investigação e da documentação: palavras finais 
Conseguir falar sobre as Estratégias da Investigação e da Documentação utilizadas 
pela Professora da Educação Infantil, foco desta pesquisa, não foi tarefa fácil. Não pela falta 
de situações a serem analisadas, mas, pelo contrário, pela imensidão de fatos e possibilidades 
a serem abordadas e discutidas a partir deste aspecto. 
Escolhas foram necessárias, pois não se tratava de comprovar resultados, mas sim de 
pensar sobre algumas das formas que a Professora utilizou estas Estratégias de Ensino, 
abrindo espaço ainda para a reflexão do que poderia ter sido feito além. As palavras não 
saíram de uma caixa fechada. 
Assim, o recorte deste enredo, feito a partir de cenas da sala de aula, foi uma escolha 
pessoal, que, como pesquisadora, dizia muito sobre o que eu desejava escrever sobre o 
assunto. É conveniente, todavia, salientar que não foi somente nestes momentos que estas 
Estratégias estiveram presentes no trabalho desenvolvido pela Docente, porém as cenas 
apresentadas, a meu ver, foram um processo recíproco de Investigação e de Documentação, e 
por isto foram escolhidas. 
A partir disso, entrecruzando todas essas informações, vale salientar que, 
evidentemente, duas das Estratégias utilizadas pela Professora da Educação Infantil como 
favorecedoras do Protagonismo Infantil foram a Investigação e a Documentação. E estas, a 
partir do trabalho realizado por ela, foram sendo construídas pelas formas como as crianças se 
apresentaram frente à Docente, uma vez que o Protagonismo Infantil trazido por elas foi 
agregando novos elementos ao planejamento da Professora. 
Assim, a Professora foi interligando, sistematicamente, as suas próprias ações às ações 
das crianças, criando uma rede de relacionamento e aprendizagem que proporcionou um 
envolvimento cada vez mais recíproco, tanto em relação à aprendizagem, quanto em relação 
ao ensino, o que aproximou mais o grupo a cada dia. E juntos, a Professora e seu grupo de 
crianças, foram desenvolvendo processos investigativos criados diariamente e que foram 
sendo documentados no decorrer do processo. 
O que Rinaldi (2012) trazia sobre o conceito de Investigação, mencionado logo no 
princípio desta seção, foi evidenciado na proposta investigativa da Professora, visto que, a 
cada dia, a turma conseguia surpreender-se, partindo de pequenas novidades reveladas a cada 
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pequena descoberta.  A escola, neste sentido, aproximou-se da dinâmica da vida, e a estratégia 
da investigação utilizada pela Professora foi favorecendo que emergisse o Protagonismo 
Infantil, tão latente nas crianças da turma. 
 
5.2 A Estratégia de ensino: escuta 
 
5.2.1 Primeiras palavras: escutando as crianças 
“(...) uma bolinha brilhante”. 
(T, 5 anos) 
 
Para abrir a seção a respeito da Estratégia de Ensino da Escuta, avaliei que nada 
melhor do que trazer a fala de T., uma criança da turma em que realizei a pesquisa. Esta fala 
ilustra uma das hipóteses a respeito da pergunta trazida por L., ao referir-se à Lua: “o que é 
aquilo?”. Colhida pela própria Professora num áudio, esta e outras falas de crianças dessa 
turma, quando ouvidas, gravadas e transcritas pela própria Professora, dão à escuta um 
registro enriquecido e sistematizado dos caminhos pelos quais o projeto “Uma viagem à Lua” 
poderia seguir. 
A “bolinha brilhante”, como disse T., é uma hipótese que, juntamente com outras, 
abriu a discussão a respeito da Lua. Saliento, contudo, que de nada adiantaria a fala e o 
interesse das crianças, se não houvesse alguém igualmente interessado e atento às suas 
manifestações. Dessa forma, a escuta, uma das Estratégias de Ensino desenvolvidas pela 
Professora de Educação Infantil que favoreceu o Protagonismo Infantil, é discutida nesta 
seção.  
Para que possamos possibilitar que as crianças sejam protagonistas, é necessário que a 
Professora coloque os olhos, os ouvidos e o corpo todo a capturar o que as crianças estão 
mostrando sobre suas potencialidades, interesses, capacidades, trazendo diversas formas de 
participar do processo de ensino e de aprendizagem que ocorre no ambiente escolar. 
Para embasar teoricamente esta escrita, abordam-se traços do princípio da Escuta 
presentes nos pressupostos teóricos do Planejamento no Enfoque Emergente, das Escolas 
Municipais de Educação Infantil de Reggio Emília/Itália. Este princípio veio a contribuir com 
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a Estratégia de Ensino da Escuta capturada do campo de pesquisa. 
Nesse caso, essas ideias convergem, pois, ao mesmo tempo em que o professor é 
considerado um pesquisador, enriquecendo o próprio trabalho com as crianças, ele é o 
parceiro mais experiente que captura no grupo os indícios de qual caminho percorrer, através 
da Estratégia de Ensino da Escuta.  
Para tanto, perceber a postura de Escuta na prática dessa Professora da Educação 
Infantil com este grupo específico de crianças auxilia a reflexão sobre a forma de ela 
organizar-se a partir desta Estratégia de Ensino.  Nos Apêndices C e D há dois recortes de 
campo que foram escolhidos para falar sobre a temática. No Apêndice C há a transcrição de 
um áudio que relata o diálogo das crianças com a própria Professora. Ele foi capturado no 
início do projeto, com o objetivo de a Professora poder identificar e analisar qual era o real 
interesse do grupo, mapeando quais os caminhos a seguir. 
Já o Apêndice D apresenta como as crianças reagiram ao escutar esse áudio (transcrito 
no APÊNDICE C), feito no início do projeto. Como esta escuta foi feita quando o projeto já 
estava mais adiantado, as crianças puderam perceber e analisar quais eram as impressões que 
haviam se modificado com o seu desenvolvimento. 
Esta seção está organizada da seguinte forma: depois dessas primeiras palavras, 
apresento o conceito de escuta e a perspectiva teórica em que ela está alicerçada no texto. Na 
sequência, descrevo como a Professora da Educação Infantil utilizou-se da estratégia da 
escuta junto à sua turma de crianças para favorecer o Protagonismo Infantil. Posteriormente, 
abordo como as crianças se colocam frente à Estratégia da Escuta, trazendo as suas 
contribuições e os seus interesses. No final, teço as considerações a respeito desta seção.  
 
5.2.2 Encontros teóricos com a escuta 
Se temos muitas perguntas a respeito das crianças, muitos também devem ser os 
questionamentos das crianças a nosso respeito, a respeito do mundo que as cerca. Nós, na 
condição de adultos, que estamos a todo o momento interpelando-as, comandando, 
convencendo, influenciando, amando, incentivando, será que poderíamos saber o que passa 
em seus pensamentos?  Será que conseguimos saber um pouquinho do que pensam sobre nós 
e sobre o mundo? Será que conseguiremos perceber suas fugas “Protagonistas” para 
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conseguirem a cada brincadeira com seus pares serem elas mesmas, sem a nossa 
interferência?  
Embora estes desejos pareçam ser pretensiosos demais, talvez uma das formas de 
aproximação ao que as crianças trazem possa ser a Escuta como prática, deixando um pouco 
“de lado” nossas interpelações a elas e passando a uma atitude mais de ouvir do que de falar. 
Neste sentido, Rinaldi (2014) traz a Escuta
8
 para o debate, salientando que ela envolve os 
cinco sentidos: “Escuta, portanto, como metáfora da disponibilidade, da sensibilidade para 
escutar e ser escutado; escuta não só como audição, mas com todos os sentidos: visão, tato, 
olfato, paladar, orientação” (p. 82). 
Esta forma de escutar – vendo, sentindo – torna o ato completo quando se trata da 
Educação Infantil, até porque nem sempre as crianças falam sobre os seus interesses e 
necessidades: muitas vezes elas os demonstram com expressões faciais, corporais, com sons 
ou até mesmo com o silêncio. 
A escuta pautada nos cinco sentidos também é assinalada por Silva (2011), que, ao 
abordar o Planejamento no Enfoque Emergente, salienta que o princípio da Escuta é visto, 
nesta perspectiva, “como um processo permanente que alimenta a reflexão, o acolhimento e a 
abertura ao outro, condição indispensável ao diálogo e à troca” (p. 25). 
Esta abertura ao outro, com os cinco sentidos receptivos às singularidades que o outro 
possui, abre a possibilidade da troca para que o processo de ensino e de aprendizagem em que 
se encontram crianças e professores da Educação Infantil sejam complementares e estejam 
afinados na reciprocidade.  
Colocar-se a par dos interesses e necessidades das crianças e traçar um planejamento a 
partir disso exige do professor um envolvimento e uma atenção grandes a fim de conseguir 
captar quais são os reais enfoques dados por elas. É importante salientar que a escuta, quando 
utilizada como Estratégia de Ensino, passa a ser uma aliada da Professora para alinhavar as 
demais estratégias, possibilitando a relação do que as crianças trazem com o que o professor 
propõe.  Nesse sentido, a escuta pode ser um caminho para tentar compreender o contexto, 
sem fazer julgamentos a respeito dos interesses demonstrados pelas crianças.  
Explica Rinaldi (2012, p. 43): 
                                                          
8
 Para Rinaldi (2014), a Escuta é um dos Princípios do Planejamento no Enfoque Emergente. 
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Uma “pedagogia da escuta” – escuta do pensamento – exemplifica para nós uma 
ética de um encontro edificado sobre a receptividade e a hospitalidade ao Outro
9
 – 
uma abertura para a diferença do Outro, para a vinda do Outro. Ela envolve uma 
relação ética de abertura ao Outro, tentando escutar o Outro como igual. As 
implicações para a educação são revolucionárias. 
 
Esta abertura ao Outro utiliza o fazer com, o falar com, numa linha horizontal de 
convívio em que o professor é como um mediador e um interlocutor para as vozes das 
crianças. Nesse “falar com e não para elas”, podemos referenciar Malaguzzi (1999), que 
salienta que o papel do adulto com as crianças não pode ser minimizado. Pelo contrário, é 
determinante no que diz respeito ao oferecimento de estruturas semânticas e sistemas de 
significados que permitem a comunicação das crianças. Ao mesmo tempo, destaca a 
participação das próprias crianças, afirmando que são capazes, de uma maneira autônoma, de 
extrair significado de suas experiências cotidianas, significados que não são estáticos e são 
sempre geradores de novos significados. O papel dos adultos, nesse caso, seria este: 
Ativar, especialmente de um modo indireto, a competência de extrair significado, 
das crianças, como uma base para toda a aprendizagem. Devem tentar capturar os 
momentos certos e então descobrir as abordagens corretas para unir em um diálogo 
produtivo, seus significados e interpretações com os das crianças (MALAGUZZI, 
1999, p. 91).   
 
Unir os diálogos dentro de uma sala de aula passa a enriquecer o trabalho não só para 
as crianças, mas também para todos os envolvidos com o processo de ensino e de 
aprendizagem, de construção de conhecimento. A Professora, nesse caso, passa a ter grande 
importância para as crianças, pois, quando os pedagogos passam a ouvi-las, afirma Dahlberg 
(2003), mudam o seu relacionamento pedagógico.  
As crianças têm uma voz própria, e essa voz deve ser ouvida com seriedade, 
envolvendo-as no diálogo e na tomada de decisões (DAHLBERG, 2003). Ouvir com 
seriedade requer respeito pelas crianças, pelos seus processos e ainda por suas possíveis 
limitações. As crianças têm muito a contribuir e, como salienta Dahlberg (2003): 
Isto é parte de um projeto ético mais amplo de estabelecer uma cultura em que as 
crianças sejam vistas como seres humanos em seus direitos próprios, como dignas 
de serem ouvidas, no qual não imponhamos o nosso próprio conhecimento e as 
nossas categorizações antes de as crianças terem colocado suas questões e formulado 
suas próprias hipóteses (p. 181).  
 
Esta visão da criança com direitos próprios, juntamente com a Escuta, abre a 
possibilidade de acentuar a interação do professor com ela, promovendo o Protagonismo 
Infantil.  Uma vez que a criança se sinta segura e acolhida, poderá estar mais à vontade para 
                                                          
9
 Grifo da autora. 
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expor suas hipóteses e questões, abrindo espaço para uma construção que vai sendo 
constituída no encontro e na relação, baseada na troca e na escuta, em que tanto o professor, 
quanto as crianças relacionam-se e são elos da construção.  
A seguir, aborda-se como a Professora utilizou a Estratégia de Ensino da Escuta para 
favorecer o Protagonismo Infantil junto às crianças, trazendo um poema de Manoel de Barros 
para acompanhar a reflexão e a escrita.  
 
5.2.3 Escovando a escuta 
Escova 
Eu tinha vontade de fazer como dois homens que vi sentados na 
terra escovando osso. No começo achei que aqueles homens não batiam 
bem. Porque ficavam sentados na terra o dia inteiro escovando osso.  
Depois aprendi que aqueles homens eram arqueólogos. E que eles 
faziam o serviço de escovar osso por amor. E que eles queriam encontrar  
nos ossos vestígios de antigas civilizações que estariam enterrados por 
séculos naquele chão. Logo pensei de escovar palavras. Porque eu havia 
lido em algum lugar que as palavras eram conchas de clamores antigos. 
Eu queria ir atrás dos clamores antigos que estariam guardados dentro 
das palavras. Eu já sabia também que as palavras possuem no corpo 
muitas oralidades remontadas e muitas significâncias remontadas. Eu 
queria então escovar as palavras para escutar o primeiro esgar de cada 
uma. Para escutar os primeiros sons, mesmo que ainda bígrafos. 
Comecei a fazer isso sentado em minha escrivaninha. Passava horas 
inteiras, dias inteiros fechado no quarto, trancado a escovar palavras. 
Logo a turma perguntou: o que eu fazia o dia inteiro trancado naquele 
quarto? Eu respondi a eles, meio entressonhado, que eu estava  
escovando palavras. Eles acharam que eu não batia bem. Então eu 
joguei a escova fora (BARROS, 2008, p. 15). 
 
Para escrever sobre esta Estratégia de Ensino da Escuta, pareceu-me que “Escovando a 
escuta” poderia ser uma boa descrição do que tento fazer na escrita desta seção. Digo tento, 
pois, de qualquer forma, é difícil transmitir em palavras os detalhes do contexto em que estive 
inserida na pesquisa, agregando todos os sons, burburinhos, conversas laterais que foram se 
entrecruzando no espaço da sala de aula. Ao escovar a escuta, a ideia é que, a partir de trechos 
que considero significativos, eu possa dissertar a partir do tema. 
Propulsora de encontros, debates e criações junto ao grupo de crianças acompanhadas 
por sua Professora, a Estratégia da Escuta apareceu constantemente na prática desenvolvida 
por ela. Juntamente com as Estratégias da Investigação e da Documentação, a escuta 
sustentou o projeto sobre a Lua que acompanhei na pesquisa de campo, sendo também o 
alicerce de outras Estratégias de Ensino utilizadas pela Professora. 
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Alicerçou, no sentido de que foi possível perceber que estas três Estratégias, 
especialmente, fizeram emergir junto ao grupo de crianças os caminhos do projeto, de acordo 
com os interesses. Isso foi sendo revelado à medida que se foi escovando a escuta perspicaz 
da Professora. Já na primeira entrevista, ela manifestou com clareza o quanto era desafiador 
estar constantemente a par do que as crianças traziam como significativo: 
Mas acho que esse é o desafio, de estar propondo, de estar escutando o que as 
crianças trazem, tentando, a partir do que elas falam, problematizar, lançar novas 
perguntas, novos questionamentos, não deixar por isso e nem dar respostas prontas, 
tentar sempre responder as perguntas deles com outras perguntas, isso é o que eu 
procuro fazer no dia a dia (Professora, Entrevista 1). 
 
Ao escovar o que a Professora ressalta, é possível encontrar alguns vestígios, não de 
antigas civilizações, como menciona o poeta Manoel de Barros, mas vestígios da forma como 
os caminhos a serem percorridos pelo grupo de crianças juntamente com esta Professora se 
desenhavam. Evidencia-se que ela se utiliza da Escuta para, a partir do que as crianças trazem, 
ir lançando mão de novas possibilidades, de novos questionamentos. 
A forma como a Professora se lança à Escuta evidencia o que Rinaldi (2014, p. 83) 
salienta: 
Escuta que não produz respostas, mas constrói perguntas. Escuta que é gerada pela 
dúvida, pela incerteza, que não é insegurança, mas ao contrário, segurança de que 
cada verdade é tal se contiver a consciência dos seus limites e da sua possível 
“falsificação”. “Escutar” não é fácil: requer consciência e, ao mesmo tempo, uma 
suspensão de nossos julgamentos, e sobretudo, dos preconceitos. Requer 
disponibilidade para a mudança, requer que mostremos a nós mesmos o valor do 
desconhecido e que vençamos o sentimento de vazio e precariedade que toma conta 
de nós cada vez que as nossas certezas são colocadas em crise. 
 
A dúvida e a incerteza, mencionados tanto por Rinaldi quanto pela Professora em uma 
das entrevistas, abrem a possibilidade do inusitado, do interesse por algo que não tenha sido 
previsto. Nesse sentido, a Professora reforça o que foi salientado por Dahlberg (2003): o 
pedagogo deve ser capaz de ouvir, ver, questionar e desafiar, permitindo às crianças 
perceberem que há múltiplas possibilidades e perspectivas, abordando o conhecimento como 
algo criado por meio da relação e do diálogo com o mundo, e não a partir de verdades únicas. 
Esta sintonia com o que vem das crianças foi demonstrada pela Docente a partir de seu 
interesse em ouvir com atenção as suas sugestões ou observações. A Professora demonstrou 
constantemente, e também relatou nas entrevistas, que procurava sentar e conversar com as 
crianças sempre que lhe parecia oportuno explorar algo latente no grupo. 
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O primeiro áudio, transcrito no Apêndice C, é um exemplo da utilização da Escuta 
como base para o desenvolvimento posterior do projeto. Esta atenção da Docente ao que as 
crianças traziam e a sua ação de gravar deram visibilidade a um interesse que poderia ter se 
perdido se não fosse olhado com tamanha seriedade. Esta gravação traz uma riqueza de 
informações tanto sobre as crianças e seus interesses quanto sobre a Professora.  
A partir das falas coletadas e transcritas do áudio (APÊNDICE C), é possível perceber 
que a Professora se coloca muito mais como alguém que coleta informações, alguém que 
escuta e que tenta também “escovar” as palavras oriundas das crianças, do que como alguém 
que direciona. Ficou evidente este fato quando, por exemplo, ela questiona o que as crianças 
sabem e o que querem saber sobre a Lua.  
Depois de fazer a coleta e a análise do material, a Professora foi trazendo propostas 
que foram dando a cara ao projeto, que foi se transformando e passando por diferentes fases. 
Escutando, investigando, documentando e seguindo com as crianças, ela foi desenvolvendo 
um projeto que pudesse abranger os interesses das crianças, transformando, pouco a pouco, o 
que traziam, em suporte para as atividades que ela mesma lançava ao grupo, devolvendo de 
maneira organizada o que captava. 
Como no primeiro momento o interesse das crianças colocava em foco a Lua, a 
Docente procurou organizar um planejamento que a colocasse em evidência, porém focando a 
fala das crianças, como “Eu quero ir pra Lua” (G. APÊNDICE C). A Professora foi trazendo 
imagens, vídeos e histórias reais que mostravam como as pessoas se lançavam ao espaço, o 
que despertou um interesse pelo próprio meio de transporte, o foguete espacial, e, em seguida, 
pelo astronauta, como ela mesma expõe: por isso não estou mais falando da Lua, a Lua foi só 
um início, nós estamos agora num projeto sobre foguetes. Começaram a falar também da 
questão do astronauta (Professora, Entrevista 1). 
Tudo isso foi metamorfoseando o projeto a cada interesse que se agregava a partir da 
coleta de informações que eram lidas e analisadas pela Professora. Trago, mais uma vez a 
ideia de Genz Gaulke (2013, p. 97) a respeito do protagonismo compartilhado. Para a autora, 
o protagonismo é compartilhado com a Docente e seus alunos, em torno do conhecimento, e 
afirma:  
O protagonismo está nas relações constituídas diariamente entre a Professora, as 
crianças e os conhecimentos, relações que, neste caso, podem fazer emergir o 
protagonismo compartilhado. Os fatores mais importantes para acontecer ou não o 
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protagonismo compartilhado estão, portanto, a meu ver, na atenção, na escuta e nas 
trocas que vão ocorrendo entre os sujeitos cotidianamente e que vão constituindo as 
relações; nas características da produção da convivência entre professor e crianças, e 
não de quem dá partida e/ou de quem protagoniza a proposta inicial. 
 
Ao acompanhar o desenvolvimento do projeto “Uma Viagem à Lua” junto à 
Professora e às crianças, o Protagonismo Infantil – e também o compartilhado – foi 
evidenciado, já que ela não ficava à mercê das crianças, mas ia costurando, a partir do que 
ouvia e coletava junto ao grupo, um trabalho desenvolvido a muitas mãos. Também ocorriam, 
em alguns momentos, novas reformulações do projeto, à medida que a Professora e as 
crianças o iam alimentando com contribuições não definidas a priori. 
As diversas fases do projeto denotam que, a partir das relações construídas e de uma 
escuta aguçada, foi aos poucos sendo alinhavado um trabalho a muitas mãos, pautado na 
“escutatória10” recíproca, o que perpassou por transformações que jamais poderiam ser 
definidas a priori. 
Na fase inicial, o interesse foi desencadeado pela Lua; na fase sequencial, o interesse 
pela Lua foi dando lugar ao foguete, seguido pelo interesse pelos astronautas. Posteriormente, 
a Lua retorna à conversa das crianças, ao analisarem como ela é de fato, percebendo a lei da 
gravidade, a composição do satélite e o espaço em si. Como se constata, a partir do que a 
Professora ouvia, ela propunha algo e, a partir do que propunha, surgiam novos interesses, 
dúvidas e impressões, tanto por parte das crianças, quanto por parte dela.  O modo como o 
processo, bem como as intervenções da Professora junto ao grupo, demonstram o quão ela 
estava a par e atenta aos interesses das crianças. 
Como forma de intervenção nessas fases que foram compondo o projeto, a Professora 
foi lançando mão de atividades (como a confecção de foguete com papel machê, a construção 
de um móbile - que poderemos ver mais profundamente no capítulo 6) que pudessem 
alimentar esse interesse, problematizando perguntas lançadas pelas crianças, e como 
consequência, abrindo a possibilidade de criarem outras. No entendimento de Rinaldi (2014):  
Escuta, portanto, como contexto de escuta, em que se aprende a escutar e a narrar, 
em que o sujeito se sente legitimado para representar as suas teorias e narrar as suas 
interpretações sobre uma determinada questão. E, enquanto as representa, ele as “re-
conhece”, isto é, permite às suas imagens e intuições tomarem forma e evoluírem 
por meio da ação, da emoção, da expressividade, das representações icônicas e 
simbólicas (“as cem linguagens”) (p. 83).  
 
                                                          
10
 Expressão utilizada por Rubem Alves (2001), que criou esta expressão contrapondo a palavra oratória, do 
livro: O amor que acende a lua. 
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Esta forma de escutar e de organizar o planejamento atribui um destaque maior às 
crianças, ficando o professor à espreita, procurando uma oportunidade para agir e fazer 
contribuições que possam ser favoráveis ao andamento do projeto.  Confirmando as palavras 
de Barros (2008) no poema “Escova”, a Professora foi escovando cuidadosamente cada ação e 
fala das crianças, permitindo que um caminho ainda obscuro começasse a ser descoberto e 
construído com as crianças. Jablon, Dombro e Dichtelmiller (2009) enfatizam: 
Conhecer as crianças como pessoas e como aprendizes fornece as informações que 
você precisa para ser um tomador de decisões efetivo na sala de aula. Com as 
informações que você adquire ao observar, você pode selecionar os materiais certos, 
planejar atividades adequadas e fazer perguntas que orientem as crianças para 
aprender a entender o mundo que as rodeia (p. 13). 
 
A Estratégia da Escuta foi utilizada pela Professora para captar as contribuições das 
crianças a respeito da Lua e as indicações sobre o seu real interesse. Assim, a Escuta foi guia 
da Docente, que ia percebendo a forma como as crianças se envolviam nas brincadeiras, o que 
traziam em seus diálogos aos pares e, juntamente com os questionamentos que faziam à 
própria Professora, foram dando vida ao planejamento. 
Conforme Derrida (2004) apud Rinaldi (2012): 
A pedagogia da escuta trata o saber como algo construído, em perspectiva e 
provisório, e não a transmissão de um corpo de conhecimentos que transforma o 
Outro num igual. Para cada questão, é preciso abrir-se para a Alteridade – receber 
abertamente o estranho, o que significa uma afirmação, um sim, sim, sim ao Outro, 
o estranho. Ou mesmo mais que isso, uma afirmação da Alteridade da existência 
(DERRIDA, 2004, p. 43). 
 
Se adotássemos a maneira como grande parte dos professores organiza seu 
planejamento – a partir de conteúdos pré-estabelecidos –, não haveria espaço para a 
construção coletiva delineada com o próprio grupo de crianças. Em nenhum local está 
registrado que é necessário trabalhar a Lua, foguetes, ou ainda a lei da gravidade com crianças 
da Educação Infantil, porém, no momento em que esta Professora abre espaço para ouvir as 
crianças, abrem-se também novas possibilidades. O assunto desencadeador deste projeto, 
juntamente com o “como” ele surge, já é uma prova viva de como a Docente escuta as 
crianças e o quanto considera com seriedade as suas hipóteses sobre o mundo que as cerca. 
Para confirmar essa afirmação, apresento a seguir como as crianças se colocam frente à 
Estratégia de Escuta utilizada pela sua Professora. 
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5.2.4 Ouvindo as crianças que ouvem a Professora, o mundo, a vida... 
A Estratégia de Ensino da Escuta utilizada pela Professora abriu, em primeiro lugar a 
possibilidade de dialogar e investigar com as crianças. Dessa forma, em uma pesquisa a 
respeito do Protagonismo Infantil, falar das formas como as crianças se colocam frente às 
Estratégias de Ensino é importante para relacionar a estratégia e a ação da Professora às 
atitudes das crianças.  
As crianças, atentas à posição de escuta em que se colocou a Professora, vão trazendo 
em suas falas e brincadeiras as suas hipóteses a respeito da Lua, a transformação desse 
interesse por foguetes, não só se valendo do que a Docente estava propondo, como também 
auxiliando-a a definir caminhos. Com um misto de fantasia, foram dando forma a um 
pensamento até então abstrato, mergulhando na investigação a respeito da temática. 
Quando o espaço à escuta é aberto, imediatamente é preenchido pelas hipóteses das 
crianças. Depois de o interesse inicial, trazido por L., ter se espalhado pela turma, as crianças, 
na primeira roda de conversa (APÊNDICE C), deram seus palpites a respeito da Lua. Frente à 
pergunta da Professora – “O que sabemos sobre a lua” – as crianças respondem: 
A lua é uma bolinha redonda. (S) 
Ela fica rodando no céu e cai. (R.) 
A lua cai no chão e fica dormindo. (F) 
É uma bolinha brilhante. (T) 
A lua é branca. (Y) 
Ela segue com nós, quando a gente anda mais rápido de carro, ela vai junto (A). 
 
Estas falas evidenciam o que Rinaldi (2012) salienta a respeito da capacidade das 
crianças em se expressar: “as crianças mostram que têm voz e, acima de tudo, que sabem 
escutar e que também querem ser ouvidas” (p.127). Analisando as colocações das crianças a 
respeito da Lua, é possível perceber que ela já vinha sendo observada por elas antes mesmo de 
o projeto começar, e talvez tenha sido este um dos motivos pelos quais o interesse de L. tenha 
reverberado tão depressa na turma. Quando trazem a constatação de que a “Lua é uma bolinha 
redonda” e “brilhante”, e de que ela “acompanhava” o carro quando andavam, reafirmam 
Rinaldi (2012): “No sentido metafórico, as crianças são as maiores ouvintes da realidade que 
as cerca” (p. 126). 
Esta interação aberta a partir da escuta, que vai sendo desenvolvida dialogicamente 
tanto com a Professora quanto entre as próprias crianças, vai demarcando um trabalho em que 
as crianças são protagonistas ativas de seu processo de crescimento, pois, além de elas 
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estarem lendo a realidade que as cerca, estão tendo a oportunidade de expressarem suas 
impressões a respeito da mesma, sem correr o risco de julgamentos.  
As crianças escutam a vida em cada forma, cor, e escutam os outros: os adultos e os 
da mesma idade. Elas percebem rapidamente como o ato da escuta – isto é, observar, 
mas também tocar, cheirar, saborear, procurar – é fundamental para a comunicação. 
As crianças são biologicamente preparadas para comunicar, estar em relação, viver 
em relação (RINALDI, 2014, p. 84). 
 
Nesta relação, algumas das ideias das crianças a respeito da Lua misturam a fantasia 
com a realidade, uma vez que trazem à tona figuras do imaginário infantil, como o coelho da 
Páscoa, ou animais de estimação e figuras religiosas, afirmando que eles moram na Lua, 
conforme relato abaixo: 
- O Jesus tá dentro da Lua (L). 
- Parece que tem uma pessoa (B). 
- E tem um gato (G). 
- Pode ser uma pessoa morta (S). 
- O Papai Noel (T). 
- Eu acho que tem um coelhinho (A). 
- Dentro da Lua tem um gato e o Jesus cuida da Lua (I). 
- A Lua tem uma bolinha pequena e uma grande e a bolinha pequena vai batendo na 
grande (F. APÊNDICE C). 
 
Essas manifestações revelam que o tema Lua era muito abstrato, uma vez que ela não 
era palpável, não poderia ser experimentada através do toque. Mas isso não foi uma limitação 
para o interesse trazido pelo grupo, até porque, como esclarece Malaguzzi (apud RINALDI, 
2012), a criança, desde o nascimento, está engajada em relacionar-se com o mundo, e o seu 
desejo de experimentá-lo é tão grande que ela cria um sistema complexo de habilidades. 
Nesse sentido, os mistérios que envolvem o mundo que as cerca parecem fazer aflorar 
o desejo das crianças em explorá-lo. E não há limites para seus anseios e curiosidades, o que 
pode ser exemplificado quando, já na primeira roda de conversa (APÊNDICE C), dizem que 
querem ir para a Lua. Tudo isto ocorre, porque, conforme Rinaldi (2012), esta criança é ativa, 
desafiadora, competente, crítica. É capaz de criar mapas para sua própria orientação. É uma 
criança que produz mudança e movimento dinâmico nos sistemas em que está envolvida. 
Além disso: 
 Ela produz cultura, valores e direitos, competente para viver e aprender. 
 Uma criança capaz de associar e desassociar realidades possíveis, de elaborar 
metáforas e paradoxos criativos, de construir os próprios símbolos e códigos, 
enquanto aprende a decodificar os símbolos e códigos estabelecidos. 
 Uma criança que ainda bem cedo tem habilidade para atribuir significados aos 
acontecimentos e que tenta partilhar os significados e as histórias da 
significação (RINALDI, 2012, p. 156-157). 
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Assim, durante o desenvolvimento do projeto, com a ajuda da Professora, essas 
impressões iniciais das crianças a respeito da Lua foram se modificando, a partir de estudos 
que foram fazendo. E, depois de algum tempo, quando tiveram a oportunidade de ouvir 
novamente as suas impressões iniciais a respeito da Lua, muito dessa habilidade em atribuir 
significados aos acontecimentos de que falava Rinaldi traduziram-se.  
As crianças deram-se conta de que algumas das hipóteses iniciais por elas levantadas 
não condiziam com os achados das investigações feitas na escola e fizeram constatações ao 
ouvirem o áudio novamente (APÊNDICE D). Perceberam que a Lua aparece tanto de dia, 
quanto de noite, que também não há vida, casas, ou árvores, nem coelho da Páscoa, porque lá 
não chove e não tem gravidade.  Ainda, fizeram constatações, afirmando que, se colocassem 
um sofá ou uma televisão na lua, eles flutuariam.  
Apresento estas considerações das crianças, demonstrando que a escuta foi recíproca. 
Isto é, assim como a Professora utilizou-se da Estratégia de Ensino da Escuta abrindo a 
possibilidade de as crianças trazerem suas considerações a respeito da Lua, as crianças 
também escutaram a Docente, bem como observaram toda a realidade que as cercava, 
trazendo várias possibilidades para o projeto a respeito da Lua. 
Percebe-se, então, que as crianças, a partir da escuta da Professora, foram dando forma 
e movimento ao dia a dia vivenciado em conjunto. Na próxima subseção, “Vestígios de 
foguetes”, aborda-se como a Professora foi se colocando frente ao Protagonismo Infantil 
trazido pelas crianças.  
 
5.2.5 Vestígios de foguetes...  
Conseguir escutar a voz de uma criança, em meio a muitas outras vozes,  
Conseguir abstrair seus pensamentos em meio a tantos devaneios, 
É mesmo uma arte de quem pode aprender enquanto ensina e ensinar enquanto 
aprende... (Palavras da autora). 
 
Durante todo o período em que estive no campo, pude perceber que a Professora se 
baseava no que as crianças traziam para dar o contorno ao projeto que estavam 
desenvolvendo, atenta às vozes emergentes no contexto da sala de aula. Como vemos, o 
protagonismo das crianças aflorava cada vez mais, tanto pelos seus próprios impulsos infantis, 
quanto pelas oportunidades dadas por ela a partir da atenção e da escuta àquilo que elas 
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traziam. Ao mesmo tempo, ela não se omitiu no processo de ensino com que estava 
comprometida.  
Sabemos que há diferentes formas de perceber o Protagonismo Infantil e de alimentá-
lo num processo de ensino e de aprendizagem construído reciprocamente. Uma das formas 
pôde ser evidenciada quando A. diz que a Lua (...) segue com nós, quando a gente anda mais 
rápido de carro ela vai junto, e a Professora, atenta à colocação, imediatamente afirma: Ah, a 
Lua segue nós, então se eu sair de carro e a Lua estiver lá em cima e eu andar longe, longe, a 
Lua vai continuar lá em cima?, e recebe como resposta: Aham!. 
Este pequeno trecho ilustra que não basta estar disposta a escutar, mas sim, que algo 
deve ser feito com o que se escuta, provocando a interação. Para que a escuta se torne um 
diálogo, é fundamental uma construção significativa em que haja envolvimento e troca. Um 
ouvinte desinteressado não faz aflorarem discussões. No entanto, um ouvinte atento, que vai 
se lançando ao encontro de falas que possam dar maior significado ao estudo a ser 
desenvolvido, este sim faz com que o Protagonismo aflore, tornando uma roda cíclica em que 
o protagonismo é acentuado pela escuta e a escuta alimenta-se dele. Para Rinaldi: 
Esse “contexto de escutas plurais”, que envolve a Professora, mas, também, o grupo 
de crianças e cada uma delas individualmente, todos os quais podem escutar aos 
outros e a si mesmos, inverte a relação ensino-aprendizagem, deslocando a 
centralidade da aprendizagem, ou melhor, das autoaprendizagens das crianças e da 
aprendizagem que o grupo de crianças e de adultos realiza (2014, p. 84). 
 
A Professora, aos poucos, foi fazendo isto muito bem, durante os meses de trabalho 
em que a acompanhei. No entendimento de Rinaldi (2012, p. 157), “As trajetórias e os 
processos de aprendizado das crianças passam, portanto, pelo relacionamento com os 
contextos cultural e escolar em que, como tal, deve haver um ‘ambiente formador’”, um 
espaço ideal para o desenvolvimento que valoriza esses processos. 
A atenção aos processos, bem mais do que aos resultados, faz com que cada detalhe 
trazido pelas crianças e ouvido pela Docente seja parte essencial da formação do todo. E, por 
diferentes caminhos, a aprendizagem vai sendo construída e vai se tornando visível.  
Sem julgamentos por parte da Professora, que, apesar de atenta, não se colocava como 
detentora do saber, as crianças expuseram seus pensamentos, externando conceitos que 
permeavam as suas subjetividades. Isto ficou claro também no momento em que F. disse que 
na Lua tinha uma bolinha pequena e uma grande e a bolinha pequena vai batendo na grande, 
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e a Professora pergunta: Então tem duas Luas, uma dentro da outra? E ele responde com 
firmeza: É, uma pequena e uma grande. 
Este pequeno exemplo apresenta trechos do caminho que jamais poderia ser previsto 
de antemão pela Professora e que não surgiria caso tivessem sido “boicotados” por ela, com 
comentários negativos a respeito. A Estratégia da Escuta fez com que emergissem em meio às 
crianças direcionamentos ao projeto “Uma viagem à Lua”, os quais não poderiam ter sido 
previstos ou contemplados com situações de aprendizagem planejadas antes dessas 
provocações iniciais. 
Essa abertura às contribuições das crianças permitiu que o projeto alçasse voos 
também não previstos. Dessa forma, proporcionou resultados mais palpáveis a respeito da Lua 
do que no início do projeto. A Docente ainda oportunizou às crianças compararem as suas 
impressões iniciais a respeito da Lua, ao propiciar a audição do primeiro áudio, em que 
apresentavam suas hipóteses iniciais do projeto.  
Esta condição de as crianças escutarem o que disseram no início do projeto conferiu 
visibilidade à construção do conhecimento que fizeram no seu desenvolvimento. Foi como a 
“escuta da escuta”, ou ainda, como diria Manoel de Barros, foi a escovação das palavras, o 
que oportunizou uma reflexão a respeito da trajetória percorrida:  a partir da abertura da 
Professora, foram costurando o conhecimento adquirido, que se tornou mais visível, mais 
palpável e menos fantasioso do que no início do mesmo.  
Essa atitude da Professora vai ao encontro do que os estudos pedagógicos das escolas 
Infantis Municipais de Reggio Emília evidenciam: a Documentação do que ela escutou, tanto 
em forma de áudio, quanto em forma transcrita, permitiu uma “escuta visível11”, como 
menciona Rinaldi (2014, p. 85), que complementa: “(...) se souber observar, documentar e 
interpretar os processos que autonomamente se cumprem, realizará, nesse contexto, a sua 
mais alta possibilidade de aprender a ensinar”. A documentação como escuta visível é, 
portanto, capaz não só de testemunhar os processos de aprendizagem e os percursos pelos 
quais passaram as crianças, mas também de torná-los possíveis porque ficam visíveis 
(RINALDI, 2014). 
Indo ao encontro desta reflexão, deste aprender a ensinar a que a Professora se 
propunha, apresento um trecho da entrevista número 3, em que a Docente descreve a sua 
                                                          
11
 Quando a escuta é documentada, conceito de Rinaldi (2014). 
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preocupação em falar menos e ouvir mais, destacando que, no decorrer da pesquisa, ela 
aprimorou a sua forma de desenvolver o seu trabalho: 
O que eu percebo e tento me policiar mais no que me dei conta durante esse 
caminho é a questão de ouvir mais e falar menos, tento mais deixar eles falarem e 
tento dar mais de uma opção para eles mostrar o que estão com vontade de fazer, 
de questionar. Estar ali como uma pessoa que está mediando, interrogando, não 
dando respostas prontas e deixando eles criar sua hipóteses (Professora, Entrevista 
3). 
 
Garantindo, como destaca Rinaldi (2014), um escutar aos outros e a si próprio e, como 
afirma a Professora, “Ouvindo mais e falando menos”, ela conseguiu escovar as palavras ditas 
pelas crianças e pareceu emoldurá-las, deixando o essencial em destaque. O essencial, neste 
caso, nada mais é do aquilo que fez sentido para o grupo naquela ocasião, aquilo que valia a 
pena ser escovado.  
 
5.2.6 Palavras finais: escovando e escutando 
Escovar ou escutar podem ser palavras com sonoridade parecida, porém estão longe de 
ter um significado semelhante. No sentido metafórico, no entanto, com as aproximações um 
tanto envolventes e desaproximadas do normal, é possível termos a captura de algum sinal 
que provoque sintonia entre as duas. Por isso, foram escolhidas. 
Escovando as formas como a Professora e as crianças interagiram neste processo de 
ensinar e aprender recíprocos, pode-se perceber que houve uma participação relacional entre 
todos os envolvidos, sendo até difícil analisar separadamente o que partia das crianças e o que 
era da Docente. 
Numa prática em que as crianças são ouvidas e suas vozes são valorizadas, o 
Protagonismo Infantil vai sendo favorecido. É importante ressaltar, contudo, que a articulação 
de um trabalho vigoroso e consistente como o desta profissional junto a seus alunos não se 
deu apenas baseado na escuta, ou no que as crianças estavam trazendo, mas exigiu dela 
mesma uma parcela de interesse e atenção muito grandes. 
Exigiu que cada frase dita pelas crianças fosse escovada, para que dela pudessem ser 
extraídos os vestígios de um projeto que se desenhou aos poucos, envolvendo muitos estudos 
a respeito da Lua, de foguetes, da gravidade, do sistema solar, do planeta Terra. Esta escuta 
dispensada por um adulto que olha para as crianças com tamanha seriedade deu às crianças 
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uma visibilidade maior tanto dentro da escola, como perante a sua família, a qual foi sendo 
convidada pelas próprias crianças a participar do projeto juntamente com a turma.  
Não bastaria que fossem ouvidas se o que dissessem não tivesse sido transformado em 
Estratégias de Ensino e em atividades planejadas que contemplassem seus interesses. Assim, 
na próxima seção, apresento outra Estratégia de Ensino utilizada pela Professora da Educação 
Infantil pesquisada: a da Participação. 
 
5.3 Estratégia de ensino: a participação das famílias 
 
5.3.1 Palavras iniciais 
A participação das famílias não foi moldura do trabalho realizado pela Professora da 
Educação Infantil investigada. Ela foi mais. Ela foi pintura, foi parte da obra e pareceu ser o 
colorido da composição artística. A partir da pesquisa de campo, com a observação da prática 
da Docente, percebi que a Participação das famílias foi se evidenciando como mais uma das 
suas Estratégias de Ensino.  
Observei que a Professora desenvolvia seu planejamento alicerçando sua prática não 
só a partir das Estratégias da Investigação, da Documentação e da Escuta, mas também de 
uma troca recíproca com as famílias. A Participação das famílias não era, pois, apenas algo 
complementar ao trabalho desenvolvido, mas sim, um dos pilares do trabalho que favoreceu o 
Protagonismo Infantil. 
Além disso, do processo capturado no campo, foi possível perceber também que foi a 
forma como a Professora envolveu as crianças no projeto “Uma viagem à Lua” que fez com 
que o projeto fosse transportado para fora da escola, atingindo também as casas das crianças.    
Para fundamentar esta Estratégia de Ensino, busco uma aproximação com o princípio 
da Participação, oriundo do Planejamento Emergente das Escolas de Educação Infantil 
Municipais de Reggio Emília/Itália. 
Para tanto, esta seção está organizada da seguinte maneira: na primeira parte, as 
palavras que iniciam a conversa sobre a Participação das famílias, apresentando o assunto e a 
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forma como a própria seção está organizada. Na segunda parte – “A Participação das famílias 
como Estratégia de Ensino utilizada pela Professora” –, abordo teoricamente a participação 
que se evidencia nesta escrita e destaco como a Professora acolheu as famílias e criou 
oportunidades para que cada uma pudesse participar do projeto desenvolvido com as crianças; 
na terceira parte, faço o fechamento, trazendo considerações reflexivas a respeito da forma 
como a Estratégia de Ensino foi utilizada como favorecedora do Protagonismo Infantil. 
 
5.3.2 A participação das famílias como estratégia de ensino 
Se o trabalho da Docente investigada fosse uma pintura, eu diria que a Participação 
das Famílias seria como as cores, pois esta Estratégia de Ensino trouxe um colorido ao 
trabalho realizado, tornando a sala de aula ainda mais vibrante.  
Conforme Silva (2011), a participação é “um valor e uma estratégia que gera e 
alimenta sentimentos, uma cultura de solidariedade, de responsabilidade e de inclusão; produz 
trocas e uma nova cultura” (p. 27). Este valor e, ao mesmo tempo, esta estratégia que 
produzem novas formas de se relacionar e se envolver com a escola, emergiram fortemente do 
trabalho desenvolvido pela Professora de Educação Infantil com as crianças.  
Fazer parte do processo educativo requer que todos os lados do processo – neste caso, 
professores, crianças e pais – se sintam acolhidos e convidados a se relacionarem, a seu modo, 
e participarem da construção da escola, que passa a ser coletiva.  
A Professora, atenta aos interesses trazidos pelas crianças a partir da Lua e foguetes, ia 
articulando o que elas traziam, ao mesmo tempo em que desenvolvia formas de envolver as 
famílias das crianças no trabalho realizado na sala de aula. E as crianças, ao mesmo tempo em 
que pulsavam em torno das problemáticas que iam emergindo do projeto, levavam às suas 
famílias suas inquietações, despertando o interesse dessas famílias para o que estava 
ocorrendo na escola. 
É importante salientar ainda que todo este envolvimento das crianças, multiplicado em 
suas famílias, diz respeito à forma como a própria Docente organizou o trabalho, trazendo 
elementos que alimentaram o projeto desenvolvido e fizeram com que o interesse do grupo se 
mantivesse aceso.  
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Por conseguinte, a participação foi praticamente uma consequência do trabalho 
desenvolvido, visto que, conforme salienta Rinaldi (2012, p. 99), “o membro da equipe deve 
ser o primeiro a alimentar o prazer da participação, a encontrar sentido nas reuniões e achar 
uma oportunidade de se qualificar e enriquecer seu profissionalismo por meio da 
participação”. 
Quando o professor está engajado e encontra sentido no trabalho que realiza, ele 
alimenta o processo de troca que muitas vezes a escola espera das famílias, todavia a própria 
escola nem sempre sabe os caminhos para construí-lo verdadeiramente. A chave parece estar 
em todos os protagonistas centrais, como ressalta Malaguzzi (1999) – professores, crianças e 
famílias.  
O diálogo da Professora com as famílias ocorria diariamente, por meio de conversas 
informais quando os pais chegavam à escola para buscar seus filhos. Além disso, a Docente, 
através de documentações expostas do lado de fora da porta da sala, ou coladas nas agendas 
das crianças, mantinha os pais a par do que ocorria na escola. Nestas documentações, ela 
aproveitava para deixar convites aos pais. 
Além do projeto “Uma viagem à Lua”, a Professora mantinha uma atenção especial a 
momentos da rotina que ocorriam diariamente na escola, como a alimentação. E aproveitava 
esses momentos para chamar as famílias a participar. Um recado enviado na agenda das 
crianças expõe que na escola, assim como em casa, os momentos da alimentação são muito 
importantes e abrem espaço para uma preparação especial da mesa das refeições, tornando 
estes momentos mais aconchegantes. 
Desta forma, a Docente, depois de conversar com as crianças sobre esse momento, 
convida as famílias para que tragam, em um dia específico lembrado pela Professora e pelas 
crianças, algo para enfeitar a mesa, como uma toalha e um enfeite para colocar no centro. 
Depois de o recado ser enviado na agenda das crianças, colocando todas as famílias a par do 
assunto, uma documentação exposta do lado de fora da porta traz uma imagem e o registro de 
um dos momentos, já com a toalha de mesa. 
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Figura 17 - Toalhas de mesa e enfeites trazidos de casa para o momento do lanche na escola 
 
Fonte: Da autora. 
A partir destes convites, destas documentações e destes diálogos, somados à 
empolgação das crianças com o projeto desenvolvido na escola, que era levado em 
comentários para casa, a Participação das famílias encontrou espaço na rotina da sala de aula. 
A partir de conversas na despedida das crianças, no final da tarde, a Professora relata 
que via refletido o envolvimento das crianças no projeto, tanto em casa, quanto na escola. 
Nesses momentos não só eram feitos comentários do que ocorria na sala de aula, como eram 
trazidas as percepções dos pais a partir do que seus filhos lhes afirmavam em casa a respeito 
da escola.  
Alguns exemplos são trazidos pela própria Professora durante a sua entrevista número 
3: Teve um pai que tirou foto da filha porque ela pegou um capacete e disse que iria pra Lua. 
(Professora, Entrevista 3). Este relato demonstra que, mesmo em casa, as crianças tinham o 
projeto presente, o que resultava em “pontes” com as famílias, que passaram a perceber o que 
ocorria na escola e, como consequência, passaram a interessar-se mais pelo trabalho 
desenvolvido e a participar com maior intensidade. 
Ressalta a Professora: 
Vejo que o que a gente está trabalhando em sala de aula ultrapassou as paredes da 
escola e está indo pra casa. É nessa empolgação que os pais vêm buscar seus filhos, 
como no dia de ontem, em que estávamos terminando o papel machê, e um pai 
entrou na sala e ajudou. Disse que queria ver o que era, pois não conhecia 
(Professora, entrevista 3). 
 
Quando as famílias se sentem à vontade para entrar na sala e compartilhar momentos 
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com os filhos, é porque, de alguma forma, sentiram-se convidados a participar. Conforme 
destaca Rinaldi (2012), “(...) a participação e a administração devem ser vistas como um 
projeto que gira em torno de um projeto educativo mais amplo, centrado na comunicação. 
Seus três principais protagonistas devem ser a criança, a família e o educador, cujos destinos 
são fortemente ligados” (p. 100). 
A comunicação presente nas Estratégias de Ensino utilizadas pela Professora trouxe as 
famílias para “dentro da sala de aula”, seja fisicamente, conforme o relato anterior descrito 
pela própria Docente, seja através de materiais confeccionados pelas famílias para o projeto. 
Um dos pais, por exemplo, confeccionou um grande foguete, no qual trabalhou por meses, 
arrecadando papelão e construindo-o porque sua filha disse que queria entrar num foguete. 
A Professora relata que, quando esse foguete de papelão ficou pronto, tentou encontrar 
uma forma de os demais pais das crianças da turma se sentirem parte da confecção do 
“FOGUETÃO”, como as crianças o chamaram. Então, no dia da homenagem aos pais 
(referente ao dia dos pais, comemorado no mês de agosto), ela enviou novamente um recado 
pela agenda, convidando os pais a comparecerem na escola e desfrutarem um momento com 
os filhos. 
Figura 18 - Bilhete de convite aos pais 
 
 
Fonte: Da autora. 
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Na preparação desse momento com as crianças, além da atenção à Participação das 
Famílias na escola, desta vez na figura dos pais, muito do Protagonismo Infantil foi 
favorecido, já que a Professora preparou com cada uma das crianças um vídeo em que elas 
relatavam à sua maneira por que seu pai era especial. 
Figura 19 - Participação das Famílias 
 
 
Fonte: Da autora. 
Assim, todos os pais da turma, enquanto ouviam uma mensagem gravada pelo próprio 
filho em sua homenagem, refletida num telão, eram convidados a pintar o foguete com eles. 
Dessa forma, todos fizeram parte da sua construção, o que ocorreu com êxito porque a 
Professora e as crianças planejaram como o momento ocorreria, reafirmando o que Rinaldi 
(2012) enfatiza: “No que tange à organização, eu gostaria de reiterar que organização e 
planejamento também são cruciais para a participação” (p. 88). 
Vale salientar ainda que, quando algum pai ou mãe, ou outro familiar demonstrava 
interesse pelo que ocorria na escola, trazendo algo para complementar o trabalho, mesmo 
quando não ocorria um convite específico por parte da escola, a Professora acolhia e se 
utilizava do mesmo em suas aulas. 
Esta participação voluntária das famílias pôde ser percebida várias vezes. Por 
exemplo, no dia seguinte ao da conversa das crianças e da Professora sobre a lei da gravidade 
– tanto na Lua quanto na Terra –, um pai trouxe um íma que exemplificava a atração e a 
repulsão, a fim de mostrar como é a lei da gravidade em ambos os locais. A Professora, por 
sua vez, utiliza-se deste imã e abre uma roda de conversa a respeito do assunto e do material 
trazido pela família.  
O assunto da Lei da gravidade, trabalhado em sala de aula pela Professora com as 
crianças, despertou também a atenção de outros pais ao projeto.  A Professora relatou que 
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uma mãe, ao perceber que seu filho havia assistido na escola a filmes que mostravam como 
era a lei da gravidade tanto na Terra quanto na Lua, comentou serem estas as construções que 
lhe importavam como mãe. A Professora destacou, ainda, exemplos de como o projeto e as 
construções feitas em sala de aula acabaram repercutindo nas vivências pessoais de cada um: 
Uma das famílias disse que seu filho nunca falou tanto num projeto como está 
falando agora. Há crianças que querem fazer papel machê em casa, que estão 
recortando e rasgando jornal para fazer. Um pai relatou que no final de semana 
foram jantar na casa do vó e a criança descreveu o movimento de rotação e 
translação que a terra faz, afirmando que aprendeu na escola com a Professora 
(Professora, Entrevista 3). 
 
Estes exemplos demonstram como as famílias foram se apropriando do projeto 
desenvolvido na escola e se envolvendo com ele, o que não só possibilitou o seu 
desenvolvimento, como também tornou-o mais dinâmico e interessante para todos. Enfatiza 
Rinaldi (2012): 
O grande inimigo contra o qual devemos lutar é a separação, o isolamento; o grande 
valor a ser alcançado é a informação, a comunicação. Uma espécie de comunicação, 
conforme observamos em diversas ocasiões, que é informativa, formativa e 
inclusiva, de modo que ninguém seja excluído dela e na qual todo mundo trabalha 
junto para encontrar soluções alternativas. Um tipo de comunicação que compreende 
e respeita integralmente as diferenças, que passam a ser vistas como fontes de 
nutrição para a qualidade e a quantidade da própria comunicação. Uma categoria de 
comunicação e um tipo de relacionamento (criança-educador-pai/mãe-cidadão) que 
são buscados e usufruídos pelos participantes ativos, mas cuja principal beneficiária 
é sempre e acima de tudo a criança, que obterá o máximo de vantagem dessa 
atmosfera de diálogo (p. 90). 
 
A forma como as crianças e as famílias foram acolhidas e convidadas a participar da 
vida da escola demonstra o quanto havia informação e comunicação, o quanto se sentiam 
incluídas no processo de ensino e de aprendizagem. E foram as crianças as principais 
beneficiadas com as construções estabelecidas entre a família e a escola e, ainda, foram as 
próprias crianças que fizeram a ponte para que tudo isto fosse sustentado, pois, se não 
houvesse interesse e envolvimento, não haveria esta motivação por parte das famílias. 
Evidencia-se, assim, que a Participação das Famílias foi um dos pilares em que a 
Professora alicerçou sua prática. A aproximação entre família e escola foi tão intensa que as 
famílias das crianças tornaram-se parte do processo de ensino e de aprendizagem que estava 
se desenvolvendo na sala de aula, ressignificando todo o processo e tornando-o ainda mais 
significativo para todos os envolvidos.  
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5.3.3 Refletindo sobre a estratégia da participação das famílias 
Nos silêncios das casas, poderiam ficar ocultos os interesses e a vibração do projeto, 
caso não houvesse quem narrasse e quem estivesse apto a escutar. Pois não houve silêncio. O 
projeto foi brotando e enchendo cada sopro de vento que as crianças deixavam ao esvoaçarem 
seus corpos. 
Daquela energia vibrante, os pais foram percebendo a força e a vida. A Professora, 
sabiamente, foi costurando e alinhavando cada coisa em seu lugar e tornando cada pessoa 
alguém especial para a construção do seu trabalho. Mas o seu trabalho já não lhe pertencia 
mais. Foi tornando-se parte da vida das crianças, e eram elas que estavam dando os 
direcionamentos e o fazendo ecoar em suas casas.   
Por tudo isto, considerei que seria muito importante trazer esta Estratégia de Ensino 
que tanto favoreceu o Protagonismo Infantil, como foi favorecida por ele.  Ela foi a cor, foi a 
beleza, foi o toque especial das Estratégias utilizadas pela Docente, pois foi a participação que 
comprovou que o trabalho desenvolvido na sala de aula estava sendo significativo para as 
crianças, para a Professora e para as famílias, tornando todos Protagonistas. 
Na sequência, apresento como as Estratégias de Ensino foram organizadas de acordo 
com o espaço da sala de aula disponível.  E, na frequência dos desencontros, emerge mais 
uma seção. 
 
5.4 O espaço das estratégias e as estratégias no espaço: na frequência dos desencontros 
 
Um olhar 
 
Eu tive uma namorada que via errado. O que ela 
via não era uma garça na beira do rio. O que ela 
via era um rio na beira de uma garça. Ela despraticava 
as normas. Dizia que seu avesso era mais visível  
do que um poste. Com ela as coisas tinham que mudar 
de comportamento. Aliás, a moça me contou uma vez 
que tinha encontros diários com as suas contradições. 
Acho que essas frequências nos desencontros ajudava 
o seu ver oblíquo. (...) ela  
falou que a ciência não tem lógica. Porque viver 
não tem lógica – como diria a nossa Lispector (...)  
 
(BARROS, 2008, p. 121) 
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5.4.1 Abrindo espaço para as primeiras palavras 
Nem sempre são por linhas retas que se faz o caminho. Aliás, muitas vezes, a 
frequência do caminho parece estar mais nos desencontros do que nos encontros. Na busca 
por respostas ao problema de pesquisa, muitas foram as perguntas que o mantiveram vivo e 
provocante.  
No anseio por algo que falasse das Estratégias de Ensino que a Professora criava para 
favorecer o Protagonismo Infantil, a descoberta de múltiplas possibilidades e o brotar de mais 
questionamentos: Como era o espaço em que as Estratégias de Ensino foram construídas e 
quais as estratégias necessárias para trabalhar neste espaço? E o espaço está sendo 
favorecedor do Protagonismo Infantil? E se este espaço fosse diferente?  
Como é possível perceber, estes questionamentos emergentes do campo de pesquisa 
têm seu foco no espaço da sala de aula. Por acreditar num espaço promotor de encontros, 
descentralizador do papel do professor, enriquecido em materiais ao acesso das crianças, entre 
outras coisas, a dúvida instaurou-se já nos primeiros dias de pesquisa de campo: como a 
Professora ocuparia aquele espaço junto à sua turma de alunos?  
Esta dúvida, acrescida de uma pré-concepção da pesquisadora a respeito do espaço, 
dirigiu meu olhar para os encontros e desencontros que a sala de aula, da maneira como estava 
organizada, poderia proporcionar, direcionar e dificultar. Mas estes mesmos pontos de 
interrogação fizeram-me perceber as brechas, as rupturas e os encontros que a Professora e 
seu grupo de crianças passaram a construir. 
A partir destas rupturas, trago as formas encontradas pela Professora, juntamente com 
as crianças, para conseguir concretizar as situações de aprendizagem que iam sendo 
compostas a partir do interesse das crianças no projeto: “Uma Viagem à Lua”.  
Para tanto, esta seção é composta da seguinte forma: depois destas palavras iniciais, 
apresentando a organização da escrita, abordo a importância do espaço nesta pesquisa a 
respeito do Protagonismo Infantil. Em seguida, utilizando a metáfora dos “desencontros” da 
poesia de Manoel de Barros, descrevo o espaço da sala de aula do qual as crianças e a 
Professora investigada dispunham. Na sequência, anuncio, a partir dos excertos do campo de 
pesquisa, as formas como a Professora abria brechas no espaço limitado da sala de aula e, a 
partir dele, promovia “encontros”, construindo com as crianças a partir das atividades que 
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compunham algumas das Estratégias de Ensino. Posteriormente, encerra-se o capítulo. 
 
5.4.2 A importância do espaço da sala de aula de educação infantil 
A abordagem do tema “espaço” foi considerada fundamental nesta pesquisa a respeito 
do Protagonismo Infantil, pois acredito que o espaço da sala de aula de Educação Infantil, e 
mesmo todo o ambiente escolar, pode ser facilitador da interação e participação autônoma das 
crianças e um propulsor das aprendizagens. De acordo com Horn (2004), o espaço nunca é 
neutro. 
O espaço não é considerado um simples “pano de fundo” ou algo que emoldure as 
relações; ele é parte delas. Nesse sentido, o espaço da sala de aula da Educação Infantil 
denuncia as concepções pedagógicas presentes no local.  Barbosa e Horn (2008) enfatizam 
que a construção do espaço é social e entrelaça-se com o tempo, refletindo a cultura e o meio 
em que seus atores estão inseridos. Pode estar completamente voltado a uma visão 
adultocêntrica, em que tudo ocorre a partir do comando do professor, ou, de outro modo, 
organizado de forma a favorecer as relações dos outros atores envolvidos: as crianças. Essa 
valorização do espaço está inspirada tanto em autores brasileiros quanto italianos, conforme 
corrobora Mallaguzzi (1999): 
Valorizamos o espaço devido a seu poder de organizar, de promover 
relacionamentos agradáveis entre as pessoas de diferentes idades, de criar um 
ambiente atraente, de oferecer mudanças, de promover escolhas e atividades, e 
devido a seu potencial para iniciar qualquer espécie de aprendizagem social, afetiva 
e cognitiva. Tudo isto contribui para uma sensação de bem-estar nas crianças. 
Também pensamos que o espaço deve ser uma espécie de aquário que espalhe as 
ideias, os valores, as atitudes e a cultura das pessoas que vivem nele (p. 86). 
 
São as pessoas que vivem nele que compartilharão diferentes aprendizagens e 
vínculos. Conforme Branzi (2013, p. 134), “as questões predominantes no espaço relacional 
são as relações que este espaço permite”.  Portanto, ao considerarmos a criança potente, 
criativa, capaz de criar relações, é preciso considerar um espaço que permita essas trocas 
entre as crianças, entre elas e o professor, entre elas e o próprio espaço ou com a comunidade 
escolar no geral. Nesse sentido, a criança poderá relacionar-se com e através do espaço, 
buscando eventuais refúgios para ficar sozinha ou em pares ou atendo-se a uma atividade que 
chama a sua atenção, por exemplo. Nesse sentido, “o espaço relacional deve, portanto, ser 
visto como um sistema difuso de ‘incubadoras’ no qual novos vínculos podem ser ativados e 
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criados dentro das redes de relações” (BRANZI, 2013, p. 135). 
Então, quais seriam as características desses espaços para dar conta de tudo isso? 
Segundo Barbosa e Horn (2008), conforme as crianças vão crescendo, estabelecem novas e 
cada vez mais complexas relações, frutos de modificações no plano mental e social. Assim, o 
espaço que habitam deve ser povoado por móveis, objetos e acessórios que dão novas nuances 
e possibilidades de ação no ambiente que constroem. Mesas adequadas para pintar, para 
desenhar; materiais como pincéis, colas, caixas, papéis de diferentes formatos, texturas e 
tamanhos, livros, fantasias para dramatizarem são, segundo essas autoras, materiais 
indispensáveis na sala de aula de Educação Infantil. Porém o espaço destinado às crianças não 
será sempre o mesmo, pois, conforme as necessidades físicas, sociais e intelectuais vão se 
modificando nos atores, acabam por modificar também o meio em que estão inseridos (2008, 
p. 50). 
Dependendo de como é organizado, ele pulsiona encontros e descentraliza a prática do 
professor como única referência da aprendizagem. Segundo Horn (2004), os diferentes cantos 
das salas de aula, separados pelos próprios móveis, fazem com que a criança não perca de 
vista o professor, mas seja capaz de agir sem ele, com autonomia e segurança, alternando 
momentos de privacidade e de contato social. Apesar de considerarmos que essa diversidade 
de materiais a explorar pode ser organizada em cantos, é importante ressaltar que não 
podemos desconsiderar os atores envolvidos e interessados nesse espaço e, além disso, a 
forma como a própria Professora vai se relacionar com as crianças, pois: 
[...] o simples fato de organizar a sala de aula dessa forma não garante uma atuação 
descentralizada por parte do adulto e, consequentemente, a construção da autonomia 
pela criança. Valeria a pena destacar a relação existente entre controle e 
emancipação... Permitir que as crianças escolham seus materiais, desenvolvam 
competências ao realizarem atividades por sua iniciativa e fiquem sozinhas não 
garante, por si só, uma atitude emancipatória. É na relação com o professor que os 
processos de controle se constroem como duas dimensões únicas. Podemos 
interpretar tal situação à luz do que entendemos hoje como protagonismo infantil, no 
qual a criança é considerada como ator dos seus processos sociais, não ‘pedindo 
licença’ para se emancipar (HORN, 2004, p. 25). 
 
Mesmo descentralizando as relações da sala de aula da figura do adulto, isso não 
substitui a importância do professor. Pelo contrário, isso o faz um mediador e um interlocutor 
dos vínculos e aprendizagens que ocorrem no decorrer do processo de ensino. O modo como 
o professor se relaciona com as crianças influencia o que aprendem (MALAGUZZI, 1999). 
“À medida que o adulto, nesse caso o parceiro mais experiente, alia-se a um espaço que 
promova descentração de sua figura e que incentive as iniciativas infantis, abrem-se grandes 
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possibilidades de aprendizagens sem sua intermediação direta” (HORN, 2004, p. 16). 
Na Itália, principalmente em Reggio Emilia, o espaço é considerado o terceiro 
educador (GANDINI, 1999), pois os professores trabalham geralmente aos pares. Na nossa 
realidade e faixa etária em que esta investigação ocorre, considera-se o espaço como segundo 
educador por existir somente um professor na sala de aula.   
Para o ambiente agir como um educador para a criança, ele precisa ser flexível. 
Gandini (1999) ressalta que as crianças devem sentir que toda a escola valoriza e mantém sua 
interação e comunicação. Essa mobilidade do espaço exige todo um mobiliário de acordo com 
essa necessidade. Entretanto, não havendo, o professor precisa encontrar alternativas para 
favorecer os encontros necessários para que as aprendizagens das crianças sejam 
enriquecidas. Nesse sentido, Fortunati (2009, p. 61) enfatiza:  
A experiência das crianças ajuda o adulto a amadurecer as expectativas de 
protagonismo nas ações que as crianças expressam em seu interior, utilizando as 
oportunidades presentes, e também pode ajudar o adulto a suavizar a intromissão 
sobre a criança por parte das instâncias educacional quando a ansiedade dos 
resultados prevalece sobre a sensibilidade da escuta. 
 
Percebe-se, pois, que ambiente, professor e percepção da criança andam juntos. Para 
tanto, o espaço se modifica a partir da mobilização da postura do professor e de suas 
concepções sobre a criança. Quanto mais mobilidade o professor tiver em sua prática, maiores 
serão as mobilidades encontradas no ambiente. Fortunati (2009, p. 60) reforça essa ideia: 
[...] o desenvolvimento das novas ideias atuais sobre o valor do contexto como 
elemento fundamental – e não meramente de apoio – no projeto de um serviço 
educacional é consequência de dois fatores principais: 
- a progressiva renovação das consciências sobre as potencialidades efetivas das 
crianças no plano social e da aprendizagem; 
- a profunda reinterpretação do papel do adulto no processo educacional. 
 
O espaço pensado como gerador da experiência demonstra que há atenção e escuta das 
necessidades e interesses das crianças, evidenciando o cuidado da relação e da interação do 
adulto com elas no contexto educacional (FORTUNATI, 2009). 
Uma vez que a criança está no espaço cheia de inquietações, dúvidas, anseios, 
curiosidades, geralmente impulsionada a explorar o mundo que está à sua volta, com todo o 
seu Protagonismo Infantil latente, é necessário que esse espaço educador e que o trabalho do 
professor dentro desse ambiente permitam que as relações sejam estabelecidas de maneira a 
possibilitar a autoria das crianças, uma autoria que modifica, acrescenta, envolve, cria 
significados, conecta, dá sentido e movimenta o espaço e as relações. E isso só pode ocorrer 
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quando o professor permite-se o envolvimento nessa autoria com as crianças, abrindo espaço 
para a fruição, não se preocupando tanto com o que ele quer, mas tentando perceber o que as 
crianças estão mostrando com essa participação, autonomia e envolvimento. É preciso dar 
espaço para a criança, para suas hipóteses, a fim de que suas interações se tornem 
significativas para os envolvidos nos processos de ensino e de aprendizagem com elas. 
 
5.4.3 Do espaço que queremos ao espaço que temos: de desencontros a encontros 
A partir da percepção da importância do espaço para a Educação Infantil (conforme 
subseção 5.4.2), enquanto estava no campo de pesquisa, ficava a procurar este espaço que eu 
acreditava ser um propulsor de encontros e um favorecedor do Protagonismo Infantil.  
Contudo, diferente de um espaço enriquecido com materiais ao acesso das crianças, 
com móveis que permitissem outros arranjos, me deparei com um espaço enrijecido, 
organizado em anos anteriores com móveis grandiosos, do chão ao teto, e prateleiras fixas. 
Com o espaço organizado desta forma, a sala de aula indicava a centralidade do trabalho e 
parecia dificultar a organização das crianças em pequenos grupos. Era uma organização que 
demonstrava as concepções pedagógicas daquele local.  
No decorrer da pesquisa, todavia, fui compreendendo melhor aquele espaço e 
percebendo as formas como a Professora procurava fazer uso do local. Então passei a 
perceber que ela não deixou que a organização do espaço limitasse o seu trabalho junto às 
crianças. 
Apesar de não movimentar fisicamente a sala de aula, a Professora da Educação 
Infantil investigada foi fazendo diversas rupturas e, desse modo, organizou um trabalho que 
deu espaço ao Protagonismo Infantil. De maneira simples, ela procurava organizar-se com o 
grupo de crianças, tentando favorecer a interação delas e a sua autonomia.  
A partir de Estratégias de Ensino que foram sendo organizadas dentro daquele espaço, 
ela foi construindo com as crianças formas de explorar o que a escola disponibilizava, 
trazendo as crianças ao centro do trabalho para conseguir desenvolver as estratégias e 
favorecer o seu envolvimento. Das limitações que possuía, surgiam novas possibilidades.  
A Professora e as crianças foram evidenciando o que Horn (2004) salientou: o espaço, 
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por si só, não garante que haja a descentralização do trabalho do professor, mas são as 
próprias relações do Docente com as crianças e das crianças com ele que darão forma às 
relações, podendo emancipar ou limitar.  
E, através das Estratégias de Ensino, a Professora foi construindo com o grupo de 
crianças e suas famílias maneiras de trabalhar que mobilizavam aquele espaço, o qual não se 
modificava, mas as ações das crianças modificavam-se a partir das próprias limitações do 
espaço. 
Portanto, depois de ter sido evidenciado nas seções anteriores deste capítulo a maneira 
como a Professora de Educação Infantil investigava os interesses das crianças, esta seção 
relata situações de aprendizagem desenvolvidas no espaço da sala de aula, espaço que, apesar 
de limitado, não foi empecilho para que a Docente e sua turma de crianças desenvolvessem as 
ações importantes para o projeto “Uma viagem à Lua”.  
A construção do foguete de papel machê é uma situação de aprendizagem trazida do 
campo de pesquisa, que foi sendo composta pela Professora, juntamente com as crianças, no 
decorrer do projeto desenvolvido com a turma. Alguns detalhes desta situação de 
aprendizagem apresento nesta seção.  Essa situação de aprendizagem, além de ter favorecido 
o Protagonismo Infantil, também interferiu na forma de as crianças e a Professora ocuparem 
esse espaço e dele se favorecerem. 
Com dois limitadores iniciais, sendo um deles o fato de a Professora atuar como a 
única adulta responsável pelo grupo durante todo o turno da tarde e sem um ateliê ou uma sala 
de aula equipada com torneiras, materiais diversificados ao alcance das crianças e local para 
guardar e expor os trabalhos produzidos por elas, a Professora foi, aos poucos, oportunizando 
construções. 
Como não havia uma segunda pessoa que pudesse auxiliar no desenvolvimento dos 
trabalhos artísticos e como o espaço não era adequado para estas atividades, ela foi compondo 
o seu trabalho com a ajuda das crianças, oportunizando à turma maior autonomia. 
Na subseção 5.4.3.1 apresento uma cena que representa a construção do foguete de 
papel machê, decorrente das Estratégias de Ensino mencionadas anteriormente na seção 5.1: 
Estratégia da Investigação e da Documentação. Esta situação de aprendizagem, a meu ver, 
possibilitou pequenas rupturas realizadas a partir das limitações do espaço disponível. 
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5.4.3.1 A construção do foguete de papel machê 
A construção do foguete de papel machê (APÊNDICE G) foi uma situação de 
aprendizagem emergente das Estratégias de Ensino apresentadas na seção 5.1. A partir das 
Estratégias da Investigação e da Documentação, a Professora percebeu que as crianças 
queriam fazer um foguete para ir à Lua. Assim, a Docente entrou em contato com uma 
empresa da cidade para conseguir doação de bombonas de água. (Como é material de grande 
volume, não havia muito espaço para ser armazenado na sala e precisava ser transportado de 
um lado para outro, conforme a necessidade). 
Figura 20 - Encapando com papel pardo 
Fonte: Da autora. 
Com a ajuda das crianças, a estrutura básica para o foguete foi construída 
(APÊNDICE A), e o foguete foi embrulhado com papel pardo para então começar a ser 
revestido com papel machê (APÊNDICE G). Ele foi preparado em diferentes etapas, as quais 
foram repetidas várias vezes.  
A primeira etapa foi a coleta de papel para reciclar. As crianças e a Professora, em vez 
de colocarem os papéis que descartavam no lixo, armazenaram-nos numa caixa. Depois da 
etapa da coleta, as crianças rasgaram em pequenos pedaços os papéis das caixas e os 
colocaram num balde com água, deixando-os de molho por um dia.  
Para prosseguir com o processo de confecção do papel machê, era necessário triturar o 
papel. E, para isso, um liquidificador foi necessário. Porém, como na sala de aula não havia 
este material, tomaram-no emprestado da cozinha da escola. Uma das crianças foi até à 
cozinha, a pedido da Professora, e solicitou um pano (para coar), uma bacia (para armazenar o 
papel triturado) e o liquidificador. Depois de triturarem, coaram a massa em seguida. As 
próprias crianças, depois de o papel triturado ter secado, separaram a massa com as mãos. 
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Figura 21 - Triturando papel 
 
 
Fonte: Da autora. 
É importante dar destaque novamente para a estrutura da sala de aula.  Foram 
necessárias muitas estratégias para que a Professora e as crianças driblassem as dificuldades 
apresentadas pelo espaço e conseguissem dar continuidade ao trabalho.  
A falta de um liquidificador de uso da turma, de um lugar apropriado para armazenar 
os materiais que envolviam a construção do papel machê, o fato de a Professora estar como 
único adulto responsável são alguns pontos que exigiram uma atenção especial para o 
desenvolvimento do trabalho, isto é, além de manter a atenção no ensino e no preparo de 
situações de aprendizagem favoráveis ao desenvolvimento das crianças, a Professora 
precisava também estar atenta ao “como” fazer para concretizá-las. 
Este é um dos momentos em que percebo pequenas rupturas que a Professora fez para 
conseguir dar continuidade aos objetivos que o grupo traçou para o projeto “Uma viagem à 
Lua”. Mesmo não havendo quem a auxiliasse e na falta de instrumentos para dar continuidade 
ao trabalho, suas solicitações às demais pessoas da escola iam fazendo com que o trabalho 
fosse sendo construído.  
No meu entender, essas solicitações feitas pelas crianças às demais pessoas da escola, 
como a busca pelo liquidificador na cozinha, pano para coar e bacia, favoreciam o 
desenvolvimento da sua autonomia e do seu Protagonismo, pois, além de contribuírem com o 
trabalho da sala de aula, elas participavam da organização do mesmo nos bastidores.  
Depois de este processo ter sido concluído, prepararam a massa com papel triturado 
seco e cola – matéria-prima básica para o papel machê – para revestir o foguete. Ressalto que, 
durante o desenvolvimento dessas etapas, as crianças escolhiam de quais gostariam de 
participar, e toda a turma envolvia-se de alguma forma com a construção do foguete de papel 
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machê. 
Saliento ainda que, como a sala não possuía divisões, esta proposição que a Professora 
fazia às crianças oportunizava - lhes o envolvimento com as situações de aprendizagem de 
acordo com seus interesses, ao mesmo tempo em que elas acompanhavam, através da escuta e 
do olhar, as atividades do outro grupo. 
Figura 22 - Colando o papel machê no foguetão 
 
Fonte: Da autora. 
Depois da colagem de papel machê em todo o foguete, ele foi colorido com spray 
prateado e as fotos das crianças foram colocadas nele. E, finalmente, ficou pronto. 
Figura 23 - Foguete finalizado 
 
Fonte: Da autora. 
Essas imagens foram trazidas com o propósito de demonstrar o quanto o espaço em 
que as crianças e a sua Professora trabalhavam era limitado. É possível perceber que, durante 
a sua construção, o foguete ficava encostado numa das paredes da sala, perto dos colchões, 
que eram tirados diariamente do local para que as crianças descansassem ao meio dia.   
Durante todo o processo de construção, as crianças participavam, ora de maneira 
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direta, ora de maneira indireta. Mas todos participaram, de acordo com os seus interesses 
manifestados já na organização da rotina, quando a Professora ia propondo o que teriam para 
o dia e perguntava de que cada criança queria participar. 
Além disso, destaco que, mesmo quando um pequeno grupo estava trabalhando num 
canto da sala com o papel machê, os demais, apesar de estarem envolvidos com outras 
atividades, escolhidas por eles próprios, não perdiam de vista o que estavam fazendo, 
aproximando-se e até participando da construção de acordo com seu interesse. 
Por isso, muitas vezes, quem entrasse na sala poderia “ver errado” (BARROS, 2008, p. 
121), tal como a namorada descrita na poesia, e encontrar crianças alvoroçadas, algumas em 
torno de uma situação de aprendizagem, outras envolvidas em outra. Todavia, apesar de a 
construção do papel machê ter sido realizada de forma repetitiva, por terem sido necessárias 
muitas etapas até a sua conclusão, o trabalho foi partilhado por todos e desenvolvido com 
leveza e alegria. 
Hoyelos (2006) corrobora este aspecto, trazendo as reflexões de Malaguzzi a respeito 
da alegria: é possível ensinar, viver e formar jovens educadores sem alegria? Na sala de aula 
investigada, a alegria estava presente em muitos momentos e acabava recriando novas 
possibilidades a partir das limitações existentes.  
Acompanhando todo o processo de construção deste foguete, bem como a sua 
finalização, pude constatar que, apesar das dificuldades apresentadas pelo espaço, a conclusão 
do trabalho trouxe à turma a possibilidade de muitas aprendizagens. Além disso, ainda que o 
espaço por si só não tenha contribuído muito com as situações de aprendizagem que 
emergiam a partir das Estratégias de Ensino, a Professora foi criando possibilidades para que 
o Protagonismo fosse favorecido e o projeto fosse construído. 
 
5.4.4 O espaço da criação: na frequência dos desencontros 
Assim como a namorada descrita pelo poeta (BARROS, 2008), nem sempre eu 
conseguia definir o que meu olhar via. Apesar de perceber o espaço da sala de aula de certa 
maneira como um limitador – porque, além de ser pequeno, não possuía móveis ao acesso das 
crianças nem locais apropriados para armazenar as produções da turma – também percebia 
que, em função da forma como a Professora e as crianças o utilizavam, estas mesmas 
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limitações acabavam se transformando em subsídio para a favorecer o Protagonismo Infantil. 
Essa forma de as crianças estarem constantemente compondo o trabalho com a 
Docente abriu espaço para que o Protagonismo Infantil fosse fortalecido, uma vez que elas 
participavam de todo o processo de construção, tanto nos bastidores do desenvolvimento do 
trabalho, quanto na sua execução. 
Vale ressaltar ainda que a Professora mantinha um questionamento sempre pulsante 
em relação às suas ações, refletindo a respeito da melhor forma de conduzir os trabalhos, 
conforme relato: 
Acho que, a partir do momento que topei em participar da pesquisa, não tinha me 
dado conta do que seria. No andar do projeto me senti desafiada e com uma 
motivação pessoal em que eu pensava: será que estou proporcionando 
protagonismo infantil para as crianças? O desafio era como conduzir o projeto, 
deixo as crianças fazer todas as suas ideias ou dizer não, que isso não vamos 
trabalhar hoje. Para mim, este era o maior desafio, sobre a questão do 
protagonismo das crianças, tem momentos que fico em dúvida (Professora, 
Entrevista 3). 
 
Nos encontros diários com as suas contradições, a Professora mantinha seu 
questionamento, suas dúvidas e sua motivação para continuar. Não havia uma receita, uma 
escritura em que estivesse registrado o que e como isso deveria ser feito para favorecer o 
Protagonismo Infantil.  Nesses desencontros que podem surgir durante o caminhar, considero 
que possa estar a chave para reconstruir uma tradição de direcionamentos adultocêntricos da 
cultura em que estamos. O constante questionar-se sobre qual o melhor caminho torna a 
Professora ainda mais envolvida e sujeita a obter êxito frente ao trabalho a respeito do 
Protagonismo Infantil.  
Penso que ela fez inúmeras rupturas com a sua prática ao propor construção com papel 
machê, uma vez que, na escola, não havia ateliê nem um segundo educador para auxiliar a 
composição do trabalho. No entanto, o meu olhar oblíquo sobre  o que poderia ter sido um 
limitador para promover o Protagonismo Infantil também me mostrou outras possibilidades 
de construção do trabalho com as crianças, pois, na falta de mais adultos para assessorar as 
ações da sala de aula, as próprias crianças dirigiam-se à cozinha, solicitando à cozinheira 
materiais necessários para a confecção do papel machê, auxiliavam na organização da sala 
após o desenvolvimento do trabalho, dirigiam-se às salas vizinhas fazendo a devolução e o 
empréstimo de materiais. 
No meu entender, foi na frequência de desencontros que a Professora foi compondo o 
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trabalho junto às crianças, apropriando-se do espaço – não só da sala de aula, como também 
da escola –, desafiando os limites estabelecidos por armários altos, falta de lavatórios na sala 
de aula e até mesmo de alguém para auxiliá-las nessas construções. 
Esta forma de ir rompendo a cada dia com um obstáculo, relacionado ao ambiente da 
sala de aula ou a outros, foi dando visibilidade ao trabalho que ela estava desenvolvendo com 
as crianças. 
Ressalto ainda que todas as Estratégias de Ensino mencionadas nas seções anteriores – 
Investigação, Documentação, Escuta e Participação – foram tornando cada dia um dia 
especial. O planejamento do trabalho ia sendo composto a partir das ideias que as crianças 
lançavam e da leitura que a Professora fazia dessas ideias. Cada dia era uma construção única, 
pensada com e para aquele grupo de crianças, aquele grupo de Protagonistas. 
No próximo capítulo, apresento as formas como as crianças agiam quando estavam 
sozinhas, brincando livremente.  
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6 PROTAGONISMO INFANTIL E SEUS APARENTES 
DESPROPÓSITOS 
O menino que carregava água na peneira 
Tenho um livro sobre águas e meninos. 
Gostei mais de um menino 
que carregava água na peneira. 
A mãe disse que carregar água na peneira 
era o mesmo que roubar um vento e 
sair correndo com ele para mostrar aos irmãos. 
A mãe disse que era o mesmo 
que catar espinhos na água. 
O mesmo que criar peixes no bolso. 
O menino era ligado em despropósitos. 
Quis montar os alicerces 
de uma casa sobre orvalhos. 
A mãe reparou que o menino 
gostava mais do vazio, do que do cheio. 
Falava que vazios são maiores e até infinitos. (...) 
 
(BARROS, 2013, p. 453-454) 
 
6.1 Primeiras palavras 
A reflexão deste capítulo tem como foco uma das perguntas norteadoras da pesquisa: 
“Como as crianças protagonizam seus enredos em situações em que se encontram livres para 
realizarem aquilo que desejam sem o direcionamento que, muitas vezes, é proposto pela 
Professora?”, a qual desencadeou o seguinte objetivo específico: Analisar como as crianças 
protagonizam seus enredos em situações em que se encontram livres para realizarem aquilo 
que desejam sem o direcionamento que, muitas vezes, é proposto pela Professora. 
Considerei importante relatar como as crianças procedem quando estão sozinhas, pois, 
mesmo antes de estar a campo, queria saber se agiam de maneira diferenciada de quando 
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estavam com a Professora. Queria saber se a forma como agiam quando sozinhas era diferente 
ou semelhante à forma como agiam quando estavam interagindo com as Estratégias de Ensino 
propostas pela Professora. E, para refletir sobre as crianças quando se encontravam sozinhas, 
recorro novamente a Manoel de Barros para me auxiliar na reflexão.  
Quando estão sozinhas, as crianças carregam água em peneira, criam peixes dentro do 
bolso e levam vento para mostrar aos irmãos. Quando sozinhas, as crianças enchem a vida de 
despropósitos, que são despropósitos somente para aqueles que não se aproximam e não 
compreendem o que o ato de carregar água na peneira significa para as crianças. Quando 
sozinhas, elas experimentam o absurdo, sem medo de parecer absurdo, e enchem de 
significado coisas que aos olhos de outros possam parecer insignificantes. 
Neste capítulo, tento carregar água na peneira e dissertar sobre as formas como as 
crianças protagonizavam seus enredos quando estavam sozinhas para realizarem aquilo que 
desejavam, sem o direcionamento da Professora. Apesar de o Protagonismo Infantil ter estado 
presente na maior parte ou em todos os momentos da pesquisa, seja com a presença da 
Professora ou não, neste capítulo, em especial, descrevo cenas em que as crianças compõem 
enredos como quem experimenta a sua própria forma de “carregar a água”. 
Para tanto, comento duas cenas (APÊNDICES E e F), capturadas ao longo da 
pesquisa, as quais traduzem um pouco as formas como as crianças protagonizavam seus 
enredos quando se encontravam sozinhas, sem os direcionamentos da Professora. Na primeira 
(APÊNDICE E), apresento um menino dividindo carrinhos – trazidos de sua casa – com os 
colegas. Já na segunda (APÊNDICE F), apresento uma festa de aniversário, que iniciou pelo 
protagonismo de duas meninas da turma, foi se transformando e sendo composta pelas demais 
crianças até que, no final da cena, havia toda a turma envolvida nos festejos e comemorações. 
Dessa maneira, pretendo trazer um pouco do que muitos chamariam de despropósitos 
das crianças, justamente para evidenciar que não há despropósitos, mas formas de construir as 
aprendizagens, formas de viver a vida na escola, formas de protagonizar as nossas histórias. 
 
6.2 Carregando água na peneira: os momentos livres e as construções intercambiadas 
entre as crianças 
Do pinga-pinga da água que escorre da peneira do menino, um trilho de aventuras vai 
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se formando. Neste trilho, muitas histórias para contar, histórias que só ele sabe. Nem sempre 
são lógicas, porém, em seus despropósitos, há sentido e significado. Em cada pingo de água 
que sai da peneira, em cada silêncio, há algo que não se pode capturar. Olhando de longe, 
vemos apenas um trilho de água que escorre, vemos apenas o despropósito. Chegando mais 
perto, podemos ver desenhos nos ritmos da água escorrida no chão, mas, mesmo nos 
aproximando mais e mais, não conseguiremos entender com profundidade o que aquela água 
carregada na peneira significa para o menino. São seus despropósitos. Os despropósitos são 
apenas seus. 
A ideia de despropósito que Manoel de Barros traz parece traduzir bem o que o 
Protagonismo Infantil, ou as formas de as crianças construírem seus caminhos, pode 
representar, pois são as formas singulares de percorrer o caminho que o enchem de sentido 
para as próprias crianças. São os despropósitos de experimentar o sabor da terra, de colocar as 
mãos nos pingos d´água que caem do telhado, de guardar pequenos pedaços de paus, caroços 
ou sementes como se fossem tesouros, que dão um significado particular às formas de cada 
criança criar, como destaca Malaguzzi (1999), os mapas para a sua aprendizagem. São as 
formas singulares como cada criança percorre os caminhos que constroem o Protagonismo 
Infantil. 
Nesse sentido, destaco que muitos mapas foram criados pelas crianças de modo a 
construírem os seus processos de ensino e de aprendizagem, durante a pesquisa de campo. 
Inúmeras vezes foi possível perceber as crianças falando, palpitando, sugerindo à Professora. 
E, quando estavam aos pares, o seu protagonismo continuava latente. Era aos pares que se 
observavam disputas acirradas entre os colegas, em que as brincadeiras ocorriam de forma 
dinâmica e pulsante e também eram as próprias crianças que decidiam regras para as 
brincadeiras que criavam e as organizavam à sua maneira. 
De acordo com declaração da Professora, nas brincadeiras livres, as crianças se 
expressam muito, assim como nos jogos simbólicos. Ela salienta que nestes momentos elas 
expressam seus interesses (Professora, Entrevista 1). Ela afirma que a turma é composta por 
21 líderes e brinca que, às vezes, são 21 “bicudos” que não se beijam. Entre eles, se um quer 
carrinho, e o outro, boneca, brigam, pois ninguém quer ceder.  
O relato da Professora vem a complementar o que vivenciei no campo da pesquisa: as 
crianças traziam o Protagonismo em diversas cenas do cotidiano, o que ocasionava, em vários 
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momentos, disputas acirradas entre elas. Nos momentos em que as crianças percebiam haver 
um enfrentamento maior entre os pares, procuravam encontrar soluções. Algumas vezes 
pediam o auxílio da Professora, que abria espaço para que cada uma delas resolvesse com 
autonomia os conflitos criados, lançando-lhes questionamentos ou sugerindo alguma 
alternativa para a resolução dos problemas. Em outras situações, chegavam a partir para o 
enfrentamento corporal, puxando os cabelos ou empurrando uns aos outros, sem que houvesse 
tempo para pedir ajuda e acalmar os ânimos.  
Em meio a inúmeras cenas transcorridas diante de meus olhos na sala de aula, fiz a 
escolha de duas a fim de ilustrar como as crianças, quando sozinhas, relacionavam-se com 
seus pares, mantendo atitudes protagonistas. 
Considero isso essencial até porque os momentos em que as crianças se encontram 
sozinhas, sem o direcionamento da Professora, muitas vezes são considerados como 
despropósitos das crianças, sem que as pessoas lhes deem a devida importância, seja na escola 
ou mesmo fora dela. A fala da Docente exemplifica o quanto os fatos ocorridos nesses 
momentos podem ser importantes e o quanto o Protagonismo pode estar presente: 
(...) com esta turma, os momentos livres, na verdade, nunca são livres, pois as 
crianças estão sempre conduzindo. Tem um ou outro que conduz, tem um colega que 
vai na frente e diz do que vão brincar, diz tu vai ser pai, tu mãe, tu dinda, aí, às 
vezes acontece de todos quererem ser a dinda, ou todos quererem ser a mãe. São 
poucas as crianças que aceitam o que os colegas lhe dizem, geralmente a maioria 
quer impor a sua brincadeira, e o papel que quer representar. Normalmente eles 
chamam a Professora para intervir pois dá conflito, todos têm seu protagonismo 
bem aflorado e eles querem dizer a brincadeira que gostam pra aquele dia 
(Entrevista 1). 
 
O que a Professora salienta vem ao encontro dos despropósitos citados por Barros. Na 
verdade, não há momentos livres, ou momentos “vazios” de aprendizagem. Todos os 
momentos foram a todo instante sendo compostos e preenchidos por diferentes maneiras de as 
crianças protagonizarem suas aprendizagens, sejam as crianças acompanhadas pela 
Professora, ou não. 
 
 
 
 
 
 
108 
Figura 24 - Divisão de carrinhos 
 
 
Fonte: Da autora. 
A cena do Apêndice E diz respeito a uma divisão de carrinhos. Ocorreu em um dia “do 
brinquedo”, como dizem na escola. O dia do brinquedo é o dia em que as crianças podem 
trazer brinquedos de casa para compartilhar com seus colegas da escola. L., um dos meninos 
da turma, levou para a escola, num desses dias, alguns carrinhos dentro de uma construção 
feita com peças de encaixe. Imediatamente, apareceram vários interessados em desfrutarem 
dos carrinhos de L., o que ele “permitiu” aos demais, porém sob a condição de regras por ele 
estabelecidas. Eram sete os interessados em manipularem os carrinhos, e L. os colocou 
sentados, um ao lado do outro, enfileirados, em sua frente, para que pudesse distribuir os 
pequenos carrinhos. Ele colocou-se na outra extremidade da sala, em frente aos colegas, 
oferecendo um a um os carrinhos a seus colegas. É visível que o Protagonismo de L. é o 
primeiro que se destaca nesta cena: com uma forte liderança, organizou as demais crianças, 
deixando bem claras as regras da distribuição de seus carrinhos.  
Apesar de “aparentemente” organizados, os meninos estavam alvoroçados à espera 
dos carrinhos. Gritavam insistentemente quais gostariam de ganhar e os que não queriam. 
Discutiam uns com os outros, disputando os carrinhos. Não poderia ser um carrinho qualquer, 
teria que ser o carrinho que desejavam. Ao verem um “carrinho azul” na mão de L., por 
exemplo, um deles grita: “Eu quero este!”. 
E, assim, vão fazendo a divisão dos carrinhos, um a um, com L. apresentando-os aos 
colegas, e cada um dizendo qual desejava. Nesta interação, destaco o fato de que, apesar de 
organizados por L., os demais meninos não estavam se submetendo a suas imposições; 
estavam, de igual forma, alertando sobre quais carrinhos preferiam, sendo que um deles 
salientou que esperava pelo carrinho de bombeiros, e o outro que afirmava veementemente 
que não queria um Fusca. Porém, a ordem colocada por L. permanece visível e, quando seus 
colegas a esquecem, ele faz uma pausa na distribuição e somente a retoma quando “acalmam-
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se” e prestam atenção nele novamente. 
Com a imagem de crianças capazes de se organizarem com tamanha seriedade, 
discutindo uns com os outros para garantir que suas escolhas sejam acolhidas, fica evidente o 
protagonismo das crianças que compõem a cena. Neste sentido, Rinaldi (2012) salienta: 
É agindo e fazendo que as crianças se tornam capazes de compreender a trilha de seu 
aprendizado e a organização de sua experiência, de seu conhecimento e do 
significado dos seus relacionamentos com os outros. Ao refletir sobre as próprias 
ações, as pessoas ajudam a construir a diferenciação que molda o sujeito inteligente, 
o objeto conhecido e as ferramentas do saber (p. 162). 
 
Desta forma, gostaria de destacar na cena a capacidade de as crianças agirem sem a 
intervenção de adultos, construindo e organizando a própria experiência. Enfatizo ainda o que 
Malaguzzi (1999) salienta: as crianças são capazes, de um modo autêntico, de construírem 
mapas para sua própria aprendizagem. 
Nesse sentido, foram as crianças que construíram uma organização para a distribuição 
dos carrinhos. Apesar de L. ter direcionado os demais de acordo com regras estabelecidas por 
ele, as outras crianças não se opuseram a elas, porém não aceitaram passivamente os carrinhos 
oferecidos. Esperavam ganhar das mãos de L. o carrinho desejado por eles; se fosse outro, não 
queriam. 
Como “resultado”, todos obtiveram seus carrinhos e, em seguida, puderam 
compartilhar uma brincadeira com eles. Poderiam ter sido escolhidos diversos outros 
caminhos para esta partilha, tanto partindo das crianças, como da própria Professora, porém 
este foi o caminho escolhido por L. e acatado pelos colegas. 
Vale destacar ainda que as crianças comprovam dessa forma que seus interesses estão 
sendo trazidos aos pares, demonstrando que são realmente atores e, aos poucos, conquistam 
seus lugares na sociedade. Portanto, verifica-se que, quando estavam aos pares, as crianças 
demonstravam ter um Protagonismo bastante aflorado. 
Mesmo havendo disputas e desentendimentos entre eles, a Professora não opinou, 
deixando que resolvessem entre si, abrindo espaço para a autonomia das crianças. Talvez um 
momento como este, nas salas de aula da Educação Infantil, nem sempre seja observado, pois 
pode ser considerado momento livre. Contudo vale destacar que momentos como esse trazem 
uma riqueza que nem sempre é percebida em outros momentos em que as crianças estejam 
sendo dirigidas. 
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Quando estão entre as crianças, elas não se importam de carregar água na peneira ou 
sair correndo com um pouco de vento nas mãos, e talvez seja nestas horas que elas mesmas se 
mostram mais autênticas. Nesses momentos abre-se espaço para que emerja a forma de a 
criança relacionar-se com as demais.  
Apesar de, na pesquisa de campo, ter percebido as crianças agirem de forma 
igualmente espontânea estando acompanhados pela Professora ou não, é importante destacar 
que, no geral, nem sempre no grande grupo todas se manifestam de igual maneira. Algumas 
podem se sentir menos à vontade, agir de forma mais passiva, e muitas vezes são as mais 
falantes que auxiliam nos direcionamentos e nas decisões. 
Já na cena 2 (APÊNDICE F) há um enredo que principia com a brincadeira de duas 
meninas, no pátio, confeccionando “tortas de bolacha” para uma festa de aniversário, 
utilizando-se de britas e algumas embalagens. Ao observá-las, considerei oportuno começar a 
conversar com elas a respeito do que estavam fazendo. Assim, as questionei, inicialmente: 
“Esta torta vai ser de quê? De chocolate?”, e uma das meninas responde que sim. A outra 
dirige-se até um local onde há diversos brinquedos e busca um pote, dizendo: “Aqui vai ficar 
a torta.” Então as questiono novamente: “O que vocês vão colocar no creme?”. Uma delas 
responde: “Creme de chocolate!”, e a outra diz: “Não! Negrinho!”. 
Figura 25 - Fazendo torta de bolacha
12
 
 
 
Fonte: Da autora. 
                                                          
12
 Nesta cena é possível perceber que em torno das duas meninas que iniciam a brincadeiras, começam a 
aparecer outras crianças que se colocam, primeiramente, como observadoras. 
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Todavia eu estava curiosa pra saber quais as aprendizagens e conhecimentos prévios 
que elas tinham a respeito de tortas, tentando captar quais as relações da brincadeira com as 
vivências e experiências anteriores, por isso pergunto: “Mas vai alguma coisa dentro deste 
creme, pra fazer ele?”, e S. responde: “Ah... vai ovo, farinha, azeite”. Questiono, então: “Vai 
azeite?”. E a menina responde com segurança: “Vai! Daí nós vamos misturar”. Volto a 
questionar: “Mas se colocar só ovo e farinha vai dar certo?” e, para a minha surpresa, B. diz: 
“Não. Precisa colocar ainda negrinho e alface.” Nesse momento, a surpresa também foi por 
parte da S., que perguntou à colega: “Alface? Mas eu nunca vi alface em torta de bolacha!”. 
Mas ela continua firme em sua hipótese, acrescentando: “E também pepino!”.  
Enquanto eu conversava com as meninas, observando suas ações, num primeiro 
momento, quando começaram a falar em colocar farinha, azeite e ovo, fiquei pensando: mas o 
que elas entendem por torta de bolacha? Em seguida, quando conversei com a Professora, ela 
me relatou que elas fizeram um bolo de cenoura em outra ocasião e que as meninas, 
provavelmente, estavam se baseando nessa receita para fazerem a sua torta de bolacha. 
Refletindo a respeito do Protagonismo Infantil a partir do que apresenta Rinaldi (2012, 
p. 156), de que a criança é “capaz de associar e desassociar realidades possíveis, de elaborar 
metáforas e paradoxos criativos, de construir os próprios símbolos e códigos, enquanto 
aprende a decodificar os símbolos e códigos estabelecidos”, há muitas possibilidades de 
compreensão a respeito das “absurdas” combinações que elas estavam fazendo na torta de 
bolacha. 
Eram absurdas para mim que desconhecia os processos pelos quais as crianças 
estavam elaborando seus pensamentos, desconhecia também as vivências anteriores que 
haviam tido e por isso, buscando nas minhas próprias aprendizagens e conhecimentos prévios 
“culinários” a respeito de torta de bolacha, aquilo parecia muito absurdo. Porém esses 
“despropósitos” das crianças são delas e não precisam de explicação lógica.  
Percebi que as perguntas que fiz às meninas, posteriormente, tentando compreender se 
a “receita” daria certo, foram inúteis, porque eu estava levando para um plano lógico, 
palpável, os despropósitos de crianças que estão brincando e protagonizando enredos, 
construindo uma forma única de refletir sobre as coisas que estão no mundo à sua volta. É 
inútil, porque a criança de que estamos falando se assemelha com a criança a descrita por 
Rinaldi (2012, p. 157): “Uma criança que ainda bem cedo tem habilidade para atribuir 
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significados aos acontecimentos e que tenta partilhar os significados e as histórias da 
significação”. 
Nesse sentido, o Protagonismo das duas meninas que iniciaram a brincadeira, 
acrescentando ingredientes diversos à torta de bolacha, mostraram-me, quando realizei a 
análise, posteriormente, que não era necessário compreender a brincadeira num plano da 
lógica. O importante eram os significados que elas estavam atribuindo àquela brincadeira, que 
não poderiam ser medidos por alguém a partir da observação externa. 
Ao mesmo tempo, ressalto que a brincadeira delas transcorreu e fluiu de tal forma que 
elas permaneceram brincando e confeccionando a torta durante todo o tempo em que 
estiveram no pátio e, aos poucos, mais alguns colegas aproximaram-se, confeccionando mais 
tortas. Uma das meninas disse que estava desenhando no chão o número do aniversário, que 
era o quatro. Mas como a festa era para a Professora, e ela lhe disse que tinha 28 anos, e não 
quatro, a menina respondeu: “É de continha”.  
Quando iniciaram o “Parabéns a você”, todas as crianças da turma vieram correndo, de 
diversos pontos do pátio, e cantaram juntos. A Professora estava cantando também, e uma das 
meninas disse: “Tu não pode cantar!”, porque ela era a aniversariante. Então a Docente parou 
de cantar. No final do parabéns, ela “apagou as velinhas” e todos começaram a saborear as 
tortas de bolacha feitas pelas meninas. 
Convém reafirmar que a brincadeira das meninas foi sendo construída com 
ingredientes cujo significado só elas conheciam, e a brincadeira foi se tornando tão 
interessante que acabou abrindo espaço para que toda a turma participasse. 
A brincadeira, que no início misturava ingredientes que, de acordo com nossas 
concepções prévias, não combinavam, foi aproximando toda a turma em torno de uma festa 
de aniversário. E Rinaldi (2012) corrobora: 
Vemos uma criança que é conduzida pelo enorme potencial de energia de 100 
bilhões de neurônios, pela força do desejo de crescer e de levar a sério a tarefa do 
crescimento, pela incrível curiosidade que a leva a procurar a razão de todas as 
coisas. Uma criança que sabe esperar e que tem altas expectativas. Uma criança que 
quer mostrar que conhece as coisas e que sabe como fazer as coisas, e que tem toda 
a força e o potencial gerados por sua habilidade de se questionar e se impressionar. 
Uma criança que é poderosa desde a hora em que nasce, porque está aberta ao 
mundo e é capaz de construir o próprio conhecimento. Uma criança que é vista em 
sua totalidade, que possui direções próprias e o desejo de saber e de viver. Uma 
criança competente! (p. 223). 
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Com esta competência das crianças, tanto das meninas que fizeram as tortas de 
bolachas e organizaram a festa de aniversário, quanto de todos os demais colegas que 
compartilharam com elas a brincadeira construída, agregando entusiasmo ao que estavam 
construindo, fica claro o que Rinaldi salientou sobre o potencial das crianças. Fica evidente 
ainda que os despropósitos das crianças possuem lógica para aqueles que conseguem entrar no 
seu mundo, compreender suas vivências, acompanhar suas aprendizagens.  
 
6.3 Refletindo sobre os despropósitos 
Despropósito. O que vem a ser? Escrevi, escrevi e não sei dizer. Refletindo sobre os 
despropósitos das crianças, a partir das formas de elas serem protagonistas e de construírem 
aprendizagem das mais diversas formas, sem perder a oportunidade de serem felizes, de fazer 
conexões e de encantar-se e encantar o mundo, penso que despropósitos são propósitos 
despropositados. Ilógico, não? Talvez. Mas não é preciso ser lógico. Já não faço questão de 
encontrar a lógica, pois, na busca pela resposta ao meu problema de pesquisa, encontrei o 
Protagonismo Infantil nos despropósitos de uma torta de bolachas com alface e pepino e na 
divisão de carrinhos.  
Como disse o poeta, gostei mais do menino que carregava água na peneira, mesmo que 
a mãe tenha dito que aquilo era o mesmo que roubar vento para mostrar aos irmãos ou criar 
peixe no bolso. As mães não estão sempre certas. Nem as Professoras. Nem os adultos, de um 
modo geral. Às vezes, é preciso fugir um pouco da regra do mundo adulto, da lógica do 
mundo adulto para encontrar, no mundo do imaginário infantil, o sentido do mundo “de 
verdade”. 
Por isto, a razão desta escrita. A Estratégia de Ensino nem sempre precisa ser uma 
intervenção. Nem sempre a Professora precisa estar no comando para garantir a aprendizagem 
ou mesmo o ensino. Observando as crianças, encontrei respostas (e mais algumas perguntas) a 
respeito do seu modo de encontrar razão no mundo e de compartilhar com este mundo cheio 
de despropósitos as suas singularidades e modos de construir a sua própria aprendizagem. 
Crianças que são capazes de carregar água na peneira, guardar vento para mostrar aos 
irmãos, fazer uma festa de aniversário utilizando britas para construir uma torta, ou dividir 
seus carrinhos, são capazes de construir aprendizagens, encontrar razões e conexões e, assim, 
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ir encontrando sentido e, ao mesmo tempo, dando sentido ao mundo. 
Estas foram formas que capturei, mas fico imaginando a infinidade de aprendizagens 
que não consegui capturar, como as conquistas aos pares, as disputas e os silêncios. Quantos 
mapas (MALAGUZZI, 1999) foram construídos e não revelados, recobertos pelos silêncios 
das crianças?  
Assim, a bola continua a quicar. Estas foram apenas duas formas e interpretações das 
capturas e encantamentos extraídos do campo de pesquisa a respeito do Protagonismo Infantil. 
E não penso que isso deixa esta escrita incompleta, pois considero que o vazio é tão ou mais 
importante do que o cheio. Talvez seja por isso que as crianças gostem tanto de explorar os 
vazios, as peneiras, as britas: o vazio abre espaço para elas.  
O vazio “da brincadeira livre” encheu-se de aprendizagens. O vazio dos potes encheu-
se de vida com as britas que mais pareciam bolachas. O vazio das Estratégias de Ensino 
utilizadas pela Professora, nesses momentos, permitiu que as crianças construíssem seus 
próprios mapas de pingos d’água. E podem ter sido as próprias Estratégias de Ensino da 
Professora que, somadas ao Protagonismo Infantil, desencadearam atitudes e aprendizagens 
como estas nas crianças quando estavam aos pares. 
Assim, apesar de acreditar que possamos favorecer o Protagonismo Infantil quando 
abrimos espaço, deixamos vazios para as crianças preencherem ou construímos desafios para 
que elas explorem, a meu ver o Protagonismo Infantil não precisa de licença para existir. A 
criança rompe, busca e traça o seu caminho. A escola, a Professora e o adulto (de um modo 
geral) podem ser para ela a ponte que guia e oportuniza ou podem ser a pedra que a obriga a 
desviar. Mas a criança encontrará sempre formas de carregar água na peneira, carregar vento, 
fazer tortas de britas, ou criar peixes dentro do bolso. Não importa se julgarem como 
despropósitos ou não. Ela descobrirá os vazios a preencher e ser protagonista de suas próprias 
aprendizagens, porque os “vazios são maiores e até infinitos13”. 
                                                          
13
 Expressão de Manoel de Barros (2013, p. 453-454) da poesia: O menino que carregava água na peneira”, que 
abre este capítulo. 
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7 CONSIDERAÇÕES FINAIS: NO GRAU DE IMPORTÂNCIA14 
Ao refletir sobre o caminho percorrido com esta pesquisa, remeto-me novamente a 
Manoel de Barros (2010) para, metaforicamente, aproximar possibilidades encontradas e 
refletir sobre os desencontros do caminho. Assim, já no título das considerações finais, 
relembro o grau de importância que Barros salientava em um de seus poemas. Portanto, é no 
grau de importância que escrevo a finalização deste estudo, trazendo o que para mim foi 
significativo no seu desenvolvimento. 
De todos os achadouros
15
 encontrados com esta dissertação, vou tentar me deter no 
grau de importância que o fotógrafo-artista
16
 disse ao poeta: no pingo de sol no couro de um 
lagarto
17
. Das respostas que o problema de pesquisa buscava, trago fragmentos que, ao 
mesmo tempo em que podem respondê-lo, podem, ainda, trazer novos questionamentos. Do 
pingo de sol no couro de um lagarto, trago resultados cheios de singularidades emergentes do 
processo de pesquisa. 
A experiência proporcionada pela pesquisa me fez crescer, contribuindo tanto àquela 
menina que dava aulas para as bonecas, quanto a esta Professora e pesquisadora de hoje. A 
partir disto, trago considerações que não finalizam, mas sim, mantêm acesos e pulsantes os 
encontros e desencontros que se dão na Educação Infantil.  
Era meu interesse valer-me do Protagonismo Infantil – um dos princípios da 
                                                          
14
 Fragmentos da poesia de Manoel de Barros, citada na dissertação. 
 
15
 Idem ao 16. 
 
16
 Idem ao 16. 
 
17
 Idem ao 16. 
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Abordagem de Planejamento no Enfoque Emergente, de Reggio Emília/Itália – como base 
para o questionamento a respeito do trabalho de uma Professora de Educação Infantil na 
realidade brasileira. 
Então, nos meus questionamentos iniciais, ficava a refletir sobre esta criança, capaz de 
ser Protagonista de seu próprio processo de aprendizagem, capaz de construir mapas 
singulares para trilhar o seu caminho, e que muitas vezes, está inserida em uma escola cheia 
de amarras disciplinares, com práticas adultocêntricas. 
A partir disto, passei a refletir sobre as brechas que os Professores de Educação 
Infantil que, assim como eu, acreditam em crianças autônomas e autoras, poderiam encontrar 
e criar para favorecer este Protagonismo Infantil. E foi a partir disto que resolvi investigar 
como uma Docente da Educação Infantil criava Estratégias de Ensino favorecedoras do 
Protagonismo das crianças com que trabalhava. 
Ao me deparar com o campo de pesquisa, colhendo dados, analisando-os e refletindo 
profundamente sobre eles, fui identificando as Estratégias de Ensino utilizadas pela Docente 
investigada: Investigação e Documentação; Escuta; Participação das Famílias; e ainda, a que 
identifiquei como o Espaço das Estratégias e as estratégias do espaço.  
Na escolha do “como” trazer estas cenas coletadas no campo de pesquisa para a 
dissertação, optei por cenas marcantes que sobressaíam às demais, evidenciando cada 
Estratégia de Ensino. Para apresentar a Estratégia da Investigação e da Documentação, em 
meio a diversas cenas e fatos que presenciei nessa sala de aula, optei por uma que, devido à 
forma como foi organizada pela Docente, apresentava de maneira enriquecida a Estratégia de 
Ensino. 
A Investigação e a Documentação foram sendo desenvolvidas a partir do 
Protagonismo Infantil e ao mesmo tempo foram favorecendo-o. A partir das formas como as 
crianças se apresentavam frente ao lançamento de questionamentos por parte da Docente, a 
Docente compondo os caminhos do projeto “Uma viagem à Lua”. E, a partir do que ia 
emergindo do grupo, a Professora elaborava seu planejamento. 
Foi interligando cada fato, cada comentário trazido pelo grupo, que a Docente foi 
trazendo novos elementos que mantinham a discussão acesa. Ela ia interligando, 
sistematicamente, as suas ações às das crianças. Esta rede de relacionamento recíproco 
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formou uma rede de Ensino e de Aprendizagem que foi se tornando significativa aos 
envolvidos neste processo de construção do Projeto. Todo este processo foi sendo 
documentado pela Professora com seu grupo de crianças evidenciando os caminhos 
percorridos, o que legitimou o trabalho desenvolvido. 
Fica evidente, portanto, que a Estratégia da Investigação e da Documentação 
caminhou a favor do Protagonismo Infantil e aproximou-se da dinâmica da vida, não sendo 
trazida ao grupo como um planejamento enrijecido e partindo de uma caixa fechada, mas sim, 
surpreendendo tanto adultos quanto crianças no dia a dia. 
Outra aprendizagem desta pesquisa vem a ser o valor da escuta em uma sala de aula 
em que se objetiva favorecer o Protagonismo Infantil. A abertura de espaço ao Protagonismo 
Infantil, nesta pesquisa, também se deu através da escuta atenta da Professora àquilo que as 
crianças estavam trazendo. Um dos pingos de sol no couro do lagarto desta pesquisa foi esta 
forma como a Professora organizava o seu trabalho a partir da Estratégia da Escuta. Ela 
escutava e ia escovando o que as crianças falavam, mostravam, faziam, para, então, começar 
um processo de investigação que permeava a problematização, desenhando os caminhos a 
serem trilhados pelo projeto, de acordo com os interesses das crianças.  
Considero que esta Estratégia de Ensino da Escuta foi a base de todo o processo pelo 
qual o trabalho passou. As crianças foram sinalizando, com a sua forma protagonista de ser, 
quais os caminhos que poderiam seguir e, juntos, foram construindo o trajeto. E a Professora, 
como parceira mais experiente, foi trazendo elementos que enriqueceram o caminhar. A 
forma como ela escutava e organizava o trabalho contemplava o fazer para e com as crianças, 
sendo que o processo investigativo pelo qual elas passavam permeava também o seu pensar, o 
seu fazer e as suas intervenções. 
A Estratégia de Ensino da Investigação e da Documentação, ao acompanhar a 
Estratégia de Ensino da Escuta, oportunizou que aquilo que as crianças estavam 
demonstrando fosse delineando os caminhos para o desenvolvimento do projeto. Além disso, 
estas Estratégias foram norteando as formas como cada participante poderia agir e contribuir 
para o estudo. A Escuta, a Investigação e a Documentação foram, no meu entender, a base do 
desenvolvimento do projeto, demarcando com os sinais das crianças os passos a serem dados.  
Foram também os sinais das crianças e o seu interesse pulsante pelo projeto “Uma 
Viagem à Lua” que abriram espaço para a Participação das famílias no trabalho da sala de 
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aula. Esse interesse, aliado à atenção, à comunicação, à documentação e ao acolhimento da 
Professora às famílias foi compondo a Estratégia de Ensino da Participação das Famílias. Essa 
participação foi uma das características que fez este projeto ganhar força, visibilidade e ainda 
mais sentido. A Estratégia de Ensino da Participação das Famílias coloriu a “Viagem à Lua”. 
O envolvimento da Professora com a aprendizagem das crianças e das próprias 
crianças com a sua aprendizagem era tão intenso, que parecia não haver obstáculos que 
pudessem interromper as construções. Ressalto isto quando abordo a temática do espaço, pois, 
quando me deparei com o espaço da sala de aula, enrijecido, com móveis altos e fixos, eu só 
conseguia ver desencontros com o favorecimento do Protagonismo Infantil. 
No entanto, a mobilidade da Professora e da turma foram tão intensas que, aos poucos, 
foram se apropriando do espaço e fazendo a busca pelos materiais necessários às construções 
desejadas e, mesmo que não houvesse um espaço voltado à criação, como um ateliê, um 
segundo educador que pudesse auxiliar a Professora e ainda que o espaço da sala de aula fosse 
inapropriado, dos desencontros nasceram encontros. 
O Protagonismo Infantil, neste caso, não foi diretamente favorecido pelo espaço, visto 
que as crianças necessitavam ser assessoradas por adultos durante todo o tempo; saliento, 
todavia, que ainda assim as crianças foram Protagonistas, não pelo espaço físico da sala de 
aula, mas pela forma como a Professora abriu espaço para a efetiva participação das crianças 
e para a sua autoria. 
Considerando a experiência com o espaço dessa sala de aula, ressalto duas 
considerações: a primeira, a de que o espaço poderia ter sido um dos favorecedores e 
facilitadores do envolvimento das crianças com a construção da sua própria aprendizagem, se 
estivesse organizado de modo que elas pudessem recorrer a materiais e se organizarem sem 
necessitar constantemente da autorização dos adultos. Por outro lado, a segunda consideração 
diz respeito ao próprio desencontro do espaço com a proposta de estudo, uma vez que foi 
possível perceber que as atitudes do professor podem ser capazes de dar o diferencial do 
trabalho e quebrar alguns dos limites físicos e espaciais. 
Com esta autoria das crianças, fica evidente o Protagonismo Infantil favorecido, não 
só pela abertura da Professora aos interesses e questionamentos das crianças, mas também 
pela forma como acolheu e as auxiliou na transformação destes interesses e questionamentos 
em realidade. Era o jogo de pingue-pongue de Malaguzzi (1999). Com a bolinha quicando, foi 
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sendo desvendado o pingo de sol no couro do lagarto. O caminho foi se abrindo com a luz do 
sol e foi dando sentido ao caminhar. 
Além disso, é necessário considerar que o Protagonismo das crianças, como 
demonstrado nesta dissertação, também foi atribuindo um grau de importância ao trabalho. As 
crianças foram autoras, mesmo em momentos em que não estavam sendo questionadas, 
provocadas e incentivadas. Em suas construções de tortas e divisões de carrinhos, foi possível 
saborear um pouco das formas como interagiam quando estavam aos pares. 
Assim, dos achadouros desta dissertação, destaco que, das Estratégias de Ensino que 
buscava, encontrei mais do que isto. Encontrei pistas de que é possível favorecer o 
Protagonismo Infantil ainda que, muitas vezes, o cenário de trabalho se dá em uma escola e 
em uma cultura que possuem uma visão adultocêntrica da Educação Infantil. 
Em meio a estas considerações sobre a pesquisa desenvolvida, retorno ao ponto de 
partida. Retorno àquela menina que dava aulas para as bonecas e que, quando se tornou 
Professora, ingenuamente pensava que poderia mudar o mundo através da sua profissão. Hoje, 
mais ciente das suas escolhas e das suas responsabilidades, já compreende que o ensino e a 
educação não mudam o mundo, porém podem acrescentar muito na vida de crianças que 
também têm sonhos assim como esta menina que dava aulas para as bonecas e que hoje torna 
um de seus sonhos, realidade: o mestrado. 
Crianças que são capazes de sonhar, não só com o que nos parece óbvio – carrinhos 
novos, bonecas... – mas também com uma Viagem a algum lugar tão maravilhoso quanto a 
Lua, para poderem embalar seus sonhos num mundo da cor que quiserem pintar.   
E é no grau de importância que encerro esta escrita: a importância das coisas está nos 
olhos de quem vê. Está no encantamento que a coisa produz em nós. Portanto, a importância 
desta dissertação, para mim, está num caminho que trilhei e nas escolhas que fiz, e poderia 
talvez ser capturada de muitas outras formas, mas perpassou pelo meu Protagonismo, pelo 
Protagonismo da Professora e pelo Protagonismo que capturei das crianças com que tive 
contato na sala de aula investigada. E talvez isto tudo, que para mim está no grau de 
importância, seja um pingo de sol no couro de um lagarto que somente um fotógrafo-artista 
poderia compreender para também poder capturar. 
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APÊNDICE A - Descrição da cena - construção de foguete com bombonas (de vinte 
litros) de água 
 
Descrição da cena - construção de foguete com bombonas (de vinte litros) de água:  
- A Professora chama a turma para fazer uma roda ao redor das 
garrafas, o que demora um pouco. Enquanto se organizam, 
falam muito, encostam as mãos nas bombonas de água... aos 
poucos, a Professora organiza a roda e faz os combinados, 
dizendo que precisam escutar e 
falar uma pessoa de cada vez, deixando as regras claras para 
a turma. Devagar vão se acalmando. Começa relembrando 
que cada um fez um foguete com seu pai e sua mãe em casa, 
de sucata, porém, pequeno.  
- Ele não era tão grande como vai ser este, né? Lembram que um dia a gente fez 
quatro grupos e cada grupo ganhou uma folha grande?  
Crianças demonstram lembrarem-se deste dia. Todos empolgam-se falando de seus 
foguetes feitos individualmente com a ajuda das famílias. Lembraram-se também dos que 
haviam desenhado em grupos.  
A Professora salienta que alguém lhe deu a ideia de fazerem 
um foguete com bombonas de água e, então, ela relembra a 
turma que eles enviaram um e-mail para a empresa de 
refrigerantes e água da cidade, pedindo as bombonas. Como 
a profe percebe que as crianças ficam alvoroçadas com as 
garrafas, tentando pegá-las todo o tempo, ela passa uma delas para que cada criança possa 
manipular. 
A Professora então, lança a pergunta: 
- Como é que a gente poderia fazer para conseguir fazer um foguete grandão? 
- Eu achei que tinha que passar fita primeiro! - diz uma menina. 
- Colocando uma garrafa em cima da outra - diz A.C. 
A Professora diz: 
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- Ah, então vamos tentar fazer como a A.C. deu a 
ideia, colocar um em cima do outro. 
A Professora coloca uma bombona em cima da outra, 
tentando equilibrá-las. 
Coloca mais uma, 
empilhando três delas. 
Nesse momento, as crianças empolgam-se, gritam, fazem a 
maior algazarra percebendo que as garrafas estavam 
instáveis ao serem colocadas uma em cima da outra daquela 
maneira, podendo cair a qualquer momento.  
E quando realmente caem, todos gritam e riem ao mesmo tempo. 
Agora, as próprias crianças ficam experimentando deixar as garrafas equilibradas, mas 
encontram muita dificuldade para conseguirem. Na experimentação, para deixar as garrafas 
uma em cima da outra, levantam-se da roda e falam muito. 
A Professora observa sem dar respostas. 
Depois de experimentarem formas de equilibrar as garrafas, a Professora retoma a palavra e 
pede que as crianças se sentem novamente na roda de 
conversa. As crianças permanecem ainda por um tempo 
muito falantes e alvoroçadas, salientando possibilidades de 
manter as garrafas equilibradas para fazerem um foguete.  
Um menino coloca uma bombona sobre a outra, com as 
mesmas viradas de forma diferente de antes, como estavam 
anteriormente. A Professora ajuda a segurar, mas uma outra 
criança logo diz:  
- Assim vai cair! 
Percebem que desta forma, elas também não se equilibram. 
Algumas crianças colocam-se de pé e vão tentando 
manipular as bombonas, verificando formas de equilibrá-
las. Todos ficam alvoroçados. 
- Olha só, nós já descobrimos que se a gente colocar um em cima do outro assim, 
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como vamos passar a fita? (Diz a Professora, mostrando o 
formato das bombonas dispostas daquela forma). E pergunta: 
Então, os foguetes que vocês viram nas imagens e os que 
vocês construíram com suas famílias, tinham este formato? 
-Não, era assim!(Uma menina ergue as mãos ao alto e 
gesticula mostrando o formato que era o foguete.) - Assim, 
tinha uma ponta, e assim. (Explica ela com as mãos ao alto). 
A Professora então diz: 
- Olha, eu tive uma ideia, vamos ver se vocês 
gostam... eu pensei que a gente poderia cortar o bico aqui e 
encaixar assim... 
- É mesmo! - diz uma criança. 
- E como é que a gente vai fazer pra cortar? Precisa 
de uma faca muito forte - diz a Professora. 
- Eu sei!- diz uma menina. - A D. G! 
- Será? Mas eu acho que isso aqui não é tarefa pra G e nem pra Professora... - diz a 
Professora. 
- Tem que ser um pai! - diz uma criança. 
- Quem?  - pergunta a Professora. 
- Um pai! 
A Professora aceita a sugestão da criança e um pai leva o litro pra casa no final da tarde e 
corta o mesmo, devolvendo-o no dia seguinte. 
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APÊNDICE B - Transcrição do vídeo sequencial confecção foguete 
 
Transcrição do vídeo sequencial confecção foguete: 
Roda de conversa: 
No dia seguinte, com as garrafas de água já cortadas pelo pai de uma das meninas da turma, 
a Professora organiza a roda e retoma a conversa e a organização que vai dando sequência 
ao trabalho a ser desenvolvido. 
 
A. L. traz para a roda, a pedido da Professora, a bombona de água cortada pelo seu pai, para 
fazerem o foguete. 
- Agora, G., traz o restante do foguete... e vê 
se tu consegue encaixar aqui.  
Enquanto a profe e a G. tentam encaixar duas 
bombonas de água, sendo que duas delas já estão 
grudadas com fita na outra que está no chão e foi 
cortada pelo pai da A.L., algumas crianças ficam 
alvoroçadas, gritando: 
- Vai cair, cai, cair! 
Quando a Professora termina de encaixar, com a ajuda da menina, ela pergunta: 
- Caiu? 
- Não – as crianças respondem. 
- O que vocês acharam? – pergunta a Professora. 
- Legal! – dizem as crianças. 
- Mas será que vai dar pra voar assim? - pergunta a Professora às crianças. 
- Não, eu acho que não! – respondem alguns. 
- O que falta fazer? – pergunta a Professora. 
- Porta, asas, e um capacete! – dizem duas crianças complementando-se nas falas. 
Todas as crianças falam ao mesmo tempo, tentando dizer o que falta. 
Uma criança diz que primeiro tem que passar fita ao redor, senão vai cair.  
- Será? Vamos testar?  – pergunta a Professora.  
E a Professora empurra de leve as bombonas para o lado, e elas caem mesmo. 
As crianças gritam... 
- Eu falei, eu falei!  
Então, a Professora pede que uma das meninas vá até a sala ao lado e peça à outra 
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Professora a fita durex larga. 
 
Continuando a roda, ela pergunta às crianças: 
- O que mais falta no nosso foguete? 
Um menino diz: 
- Porta! 
- E a janela! – dizem outras crianças. 
A menina que havia saído da sala para buscar a fita, 
retorna e diz que a turma ao lado não está na sala.  A Professora fala que depois ela busca a 
fita larga. As crianças dizem que querem entrar dentro do foguete! 
- Ah, mas pra entrar dentro, eu tenho uma novidade, uma outra coisa pra contar pra 
vocês... mas quem vai contar é a colega A.L. Conta pros teus colegas o que que o teu pai tá 
fazendo lá na tua casa... 
- Um foguete!  – diz A.L. 
- Pra quê?  – pergunta a Professora. 
- Pra gente entrar! – responde a menina. 
- Mas o que precisa pra gente entrar? 
- Um capacete!  – diz uma criança. 
E A. L. busca o capacete que ela mesma trouxe de casa, colocando-o na cabeça. 
- É de moto!  – as crianças dizem! 
- É de moto, né!? 
A Professora diz: 
- Mas então traz aqui pra gente ver este capacete!  
Ela coloca o capacete na sua própria cabeça e diz: 
- Mas eu acho que dá pra ir pra lua com este capacete. 
- É! Dá! – concordam algumas crianças. 
Uma criança diz que não quer ir pra lua. A Professora a acalma diz que não precisa ir se não 
quiser. 
Colegas dizem: 
- Mas não é de verdade! 
- Ah, não é de verdade!? – pergunta D. 
Inesperadamente, o capacete tranca na cabeça da Professora, e as crianças dirigem-se a ela, 
tentando tirar. 
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APÊNDICE C - Conversa da Professora com as crianças, gravada em áudio e transcrita, 
posteriormente 
Conversa da Professora com as crianças, gravada em áudio e transcrita, posteriormente: 
 
L. observou que a Lua estava no céu e logo veio questionar a Professora:  
-“Profe, o que é aquilo?” - L 
-“O que tu acha que é?” - PROFE 
-“Não sei...” - L 
-“Então pergunta pros teus colegas se eles sabem o que é.” PROFE 
 
Depois de muita conversa, as crianças vinham fazer a mesma pergunta à Professora. A tarde 
terminou, e a Professora pediu que as crianças levassem essa pergunta para casa. 
 
No outro dia, as crianças novamente estavam conversando sobre a Lua. E a conversa foi 
gravada e transcrita. 
 
O QUE SABEMOS SOBRE A LUA? 
 
-“A Lua é uma bolinha redonda” S 
-“Ela roda todo lado, ela fica rodando no céu e cai”.  R 
-“Daí a Lua fica rodando”. A 
-“A Lua cai no chão e aí fica dormindo”. F 
-“É uma bolinha brilhante”. T 
-“É uma bem brilhosa que ela ‘rodea’ no céu e daí de noite vem uma estrela perto 
dela, e a Lua ‘rodea’ e ela vem de noite e brilha muito com as estrelas, as estrelas brilham 
um monte”. I  
-“A Lua é branca.” Y 
-“A Lua cai no chão, ‘rodea’ e depois vai dormir”. G 
-“ Ela segue com nós, quando a gente anda mais rápido de carro ela vai junto”. A 
-“Ah, a Lua segue nós, então se eu sair de carro e a Lua estiver lá em cima e eu 
andar longe, longe, a Lua vai continuar lá em cima?” PROFE 
-“Aham, no mesmo lugar”. A 
-“Às vezes a Lua se esconde atrás das nuvens”. D 
-“Às vezes ela segue nós quando a gente passeia”. B 
-“Ela é rápida”. Y 
-“O que vocês acham que tem dentro da Lua?” PROFE 
-“Uma bolinha assim pequeninha”. F 
-“O Jesus tá dentro da Lua”. L 
-“Parece que é uma pessoa”. B 
-“E tem um gato”. G 
-“Pode ser uma pessoa morta”. S 
-“O Papai Noel”. T 
-“Eu acho que tem um coelhinho”. A 
-“Dentro da Lua tem um gato e o Jesus cuida da Lua”. I 
-“A Lua tem uma bolinha pequena e uma grande e a bolinha pequena vai batendo na 
grande”. F 
-“Então tem duas luas, uma dentro da outra? PROFESSORA 
-“É, uma pequena e uma grande”. F 
-“O Papai do Céu”. Y 
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-“E tu R, o que tu acha que tem dentro da Lua? PROFE 
-“Cachorrinho e coelhos”. R 
-“Agora a profe Ana vai perguntar uma outra coisa... Do que é feito o planeta 
Terra?” PROFESSORA 
-“Terra”. TODOS 
-“E do que mais, o que tem dentro do mar?” PROFE 
-“Água”. TODOS 
-“Então do que é feito o planeta Terra”? PROFE 
-“Água e terra” TODOS 
-“E a Lua?” PROFE 
-“De nuvem”. L 
-“Ela é feita de farinha.” S 
-“Ela brilha no escuro”. L 
-“De nuvem”. B 
-“A Lua é mais branquinha”. A 
-“Vocês querem estudar sobre a Lua?” PROFE 
-“SIIIMMM”. TODOS 
 
O QUE QUEREMOS SABER SOBRE A LUA? 
 
-“O que vocês querem saber sobre a Lua?” PROFE 
-“Eu quero ir pra Lua”. G 
-“Será que alguém já pisou na Lua”? PROFE 
-“Não, porque ela é muito grande.” R 
-“Quem acha que dá pra pisar na Lua?” PROFE 
-“Um cachorro já pisou na Lua.” G 
-“Então o que vocês querem saber sobre a Lua?” PROFE 
-“O que que é?” L 
-“Se ela cai ou se ela não cai na terra, ou na areia, ou na água.” F 
-“Eu quero saber se um gato pode subir na Lua”. A 
-“Eu quero saber por que de dia ela se esconde e de noite ela aparece.” R 
-“É que de dia é claro”. T 
-“Eu quero saber do que ela é feita”. L 
-“Durante o dia a gente acorda e a Lua dorme e de noite a gente dorme e a Lua 
aparece. Por que é assim?” S 
-“Se a Lua cai na areia”. Y 
-“Então, tá. Alguém quer saber mais alguma coisa?” PROFE 
-“Quando nós vamos estudar?” L 
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APÊNDICE D - Transcrição da roda de conversa sobre a Lua: “a escuta da escuta” 
Transcrição da roda de conversa sobre a Lua: “a escuta da escuta” 
  
A Professora chama a turma na roda e chama a atenção para um áudio que tinham feito 
sobre a Lua. Todos devem prestar atenção pra verem o que haviam dito sobre a Lua e o que 
já havia mudado a respeito. 
 
Todos escutam em silêncio e com muita atenção o áudio, percebem e reconhecem as 
vozes... quando a Professora faz uma pergunta no áudio, todos respondem... 
 
Se olham e riem, quando percebem a voz de um colega. 
 
Depois de ouvirem este áudio, a Professora faz um outro áudio com as mesmas perguntas, 
questionando as crianças se, ao estudarem, descobriram mais alguma coisa nova sobre a 
Lua. 
- Às vezes a Lua aparece durante o dia. 
Profe: – É, descobrimos que a Lua aparece de dia e de noite. 
T: – A Lua é maior do que as estrelas... 
A: – Que na Lua não tem vida e não tem gravidade. 
Na Lua não tem casa, 
Não tem árvore... 
As estrelas são espinhudas também 
É que lá na Lua não dá pra chover!  
- E o que acontece se não tem água? 
- Vai morrer!  
- Descobri que não chove. 
- Descobri que não tem pessoas. 
- Mas a gente viu umas pessoas, quem eram essas pessoas? –  a profe pergunta. 
- Os astronautas! – Várias crianças. 
- E eles foram com a mesma roupa que a gente usa aqui? 
- Eles usam roupa de astronauta! Eles usam caçapete! 
-É capacete!  
- É caçapete... Duas crianças começam a discutir na roda como se fala a palavra 
capacete. 
- O sol também é uma estrela muito grande!  
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- Muito bem, R, onde tu descobriu isto? 
- Lá no campo! 
- Lá no campo?  – a Professora pergunta. 
- Num desenho! – responde uma crianças 
- Num desenho tu viu isso? 
- Na Lua não tem sofá...  
- Nem tem casa, nem tem família, nem tem nada na Lua, não tem carro, não tem 
chuva... 
- Eu fiz uma pergunta:  
-Primeiro vocês falaram que tinha Papai Noel, coelhinho da páscoa, e tem isso na 
Lua!? 
- Não, porque não tem vida e nem gravidade. 
 A Professora acalma as crianças e chama a atenção para falar um de cada vez. 
- Por que não tem isto tudo? 
- Porque não tem gravidade! 
- Tá, mas o que mais não tem? 
-Água!  - uma criança disse. 
- Se bota um sofá na Lua ele vai flutuar. 
- Até uma tv... 
- Quando a profe dá a palavra pra um dos colegas, e ele não consegue ser ouvido, 
ela para e começa a procurar o colega que ela deu a palavra... diz: 
- Cadê o Iago? Ah, agora eu achei. Fala, I... 
- É, nem tem cenoura pro coelho comer, por isso não dá pro coelho viver na Lua... 
- Por que será que às vezes a Lua aparece de noite e depois ela continua aparecendo 
de dia? 
- Todas as noites a gente enxerga a Lua? 
- Não, porque ela dorme às vezes – uma criança diz. 
- Então a gente vai todos os dias procurar a Lua no céu, pra ver se ela aparece todos 
os dias... 
- Como a gente faz pra chegar na Lua? 
- De foguete! 
- Então tá, hoje tem tema de casa. Vão chegar em casa e perguntar pra família por 
que a Lua aparece de dia às vezes. 
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APÊNDICE E - Menino dividindo carrinhos com seus colegas 
Menino dividindo carrinhos com seus colegas 
 
No dia do brinquedo, L. leva vários carrinhos e organiza os meninos interessados em 
brincar com seus carrinhos, para realizar a partilha. Pediu que os sete interessados em 
brincar com eles, sentassem a sua frente para que ele pudesse distribuí-los. Todos se 
sentam, um ao lado do outro, em frente ao menino e ficam falando insistentemente que 
carrinhos querem para si.  
Ao ver um carrinho azul nas mãos do “dono” dos carros, um deles diz: 
- Eu quero o azul! 
O menino joga os carrinhos aos meninos que falam sem parar e esperam ansiosos pela sua 
vez de receber um o colega. 
Cada menino vai dizendo, insistentemente, qual carro gostaria de receber. 
A Professora não interfere. Observa de longe como os meninos estão se organizando. 
Enquanto eu filmo este enredo, um menino dirige-se à câmera e tenta ver seus carrinhos 
pelas lentes.  
O menino que os distribui mantém o controle do grupo o tempo todo: ora para de distribuir, 
ora inicia novamente, ditando as regras ao grupo para que cada um receba um carro. 
Um menino diz que quer o carro dos bombeiros. Um outro diz que não quer um fusca. 
O menino que distribui mantém uma certa distância dos seus colegas, salientando que eles 
precisam se manter em ordem para que ele continue distribuindo seus carrinhos. 
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APÊNDICE F - Festa de aniversário no pátio 
Festa de aniversário no pátio 
 
Duas meninas iniciam uma brincadeira no pátio, envolvendo-se com a confecção de tortas 
de bolachas de britas.  
Questiono-as:  
- Esta torta vai ser de quê? De chocolate? 
- Sim! - uma delas responde. 
A outra dirige-se até um local onde há diversos brinquedos e busca um pote, dizendo:   
- Aqui vai ficar a torta. 
Pergunto:  
-O que vocês vão colocar no creme? 
Uma delas responde:  
- Creme de chocolate! 
- Não! Negrinho! – a outra menina diz. 
Questiono:  
- Tá, mas vai alguma coisa dentro deste creme, pra fazer ele... 
- Ah... vai ovo, farinha, azeite... 
- Vai azeite?  - pergunto... 
- Vai! Daí nós vamos misturar... 
- Mas se colocar só ovo e farinha vai dar certo? 
- Não. Precisa colocar ainda negrinho e alface. 
- Alface?   – a outra menina pergunta.  – Mas eu nunca vi alface em torta de 
bolacha! 
- E também pepino!  
- Pepino?  – pergunto. 
- Isto não existe em torta de bolacha! – a outra menina fala. 
- Eu acho que tu estás confundindo as tortas... – eu disse. 
- Olha aqui!  – diz a menina, levantando um saco cheio de britas ao alto. 
A outra diz:  
- Coloca a torta aqui, amiga!  
-Ainda não! 
- Vocês vão fazer torta de bolachas doce ou salgada?  – pergunto. 
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Neste momento, um colega delas da turma vem correndo e pega um pote com que elas 
estavam brincando. 
Uma das meninas diz:  
- Eu vou lá pegar dele! 
- A nossa torta vai ser doce – afirma a que ficou. 
Uma menina de outra turma aproxima-se e pede para brincar junto, mas não é autorizada 
pelas colegas. 
Então eu questionei, insistindo na composição da torta:  
- O que mais vai na torta? Eu não sei fazer torta, eu quero saber o que vai... 
- Vai mais farinha... 
Então eu digo: 
- Eu achava que botavam leite. 
- É, vai leite – diz a menina... 
Questiono:  
- O que colocamos pra ficar doce o creme? 
- Farinha!  – a menina responde. 
- Farinha deixa doce? – pergunto. 
Ela pensa um pouco e diz:  
- Não! Açúcar! 
- Ah! E o Nescau vai quando? 
- Depois, quando tá pronto... 
Depois, em conversa com a Professora, percebi que estes eram os ingredientes do bolo de 
cenoura que costumam fazer na escola... por isto foram mencionados... 
A Professora aproxima-se das meninas e questiona o que estão fazendo. Elas dizem que 
estão fazendo torta... 
A Professora pergunta se tem alguém de aniversário, e elas respondem que sim, que é a 
Professora que tá de aniversário. 
- Ah, então não esquecem de me chamar pra vir comer a torta...né?   – diz a profe. 
Depois de algum tempo, percebo que elas continuam a brincadeira, num local diferente e 
com outras pessoas da turma e até mesmo de outras turmas, envolvidas... 
Aos poucos, os demais colegas vão aproximando-se e, no final da brincadeira, todas as 
crianças da turma estão envolvidas com a festa de aniversário, inclusive a Professora. 
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APÊNDICE G - O foguete de papel machê 
 
O foguete de papel machê 
 
Depois da estrutura básica concluída (conforme relato do APÊNDICE A), o foguete 
foi embrulhado com papel pardo para então começar a ser revestido com papel machê. 
 
 O papel machê foi preparado em muitas etapas. A primeira etapa foi a coleta de 
papel, que consistia em, ao invés de colocar no lixo, armazenar numa caixa de papéis 
usados e descartados pelas crianças. Depois da etapa da coleta, as crianças rasgaram em 
pequenos pedaços os papéis das caixas e colocaram num balde com água, deixando de 
molho por um dia. Seguindo o processo, a Professora triturou os papéis no liquidificador, 
coando a massa em seguida. As próprias crianças, depois de o papel triturado ter secado, 
separaram-no com as mãos. 
 
Depois de este processo ter sido concluído, prepararam a massa com cola, que se 
transformaria em papel machê, para revestir o foguete. Ressalto que, durante o 
desenvolvimento dessas etapas, as crianças escolhiam de quais gostariam de participar, e 
toda a turma envolveu-se de alguma forma com a construção do foguete de papel machê. 
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Este processo foi repetido inúmeras vezes até que completassem o foguete com 
papel machê. Destaco, de uma destas etapas, um diálogo muito rico, mantido entre a 
Professora e as crianças.  
Depois da colagem de papel machê em todo o foguete, ele foi colorido com spray 
prateado, e as fotos das crianças foram colocadas nele. 
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APÊNDICE H - Roteiro da primeira observação 
 
1. Primeiro contato da pesquisadora com a Professora e sua turma: primeiras 
impressões e falas das crianças, com explicação sobre o que estarei fazendo naquele 
local. 
2. Espaços e tempos: como estão organizados a sala de aula e os demais ambientes 
utilizados pela Professora com a turma de Educação Infantil? 
3. Crianças: como se colocam frente às Estratégias de Ensino propostas pela 
Professora? 
4.  Como as crianças estão manifestando os seus interesses?   
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APÊNDICE I - Roteiro da segunda observação 
 
1. No pátio e na sala de aula: Como as crianças protagonizam seus enredos em 
situações em que se encontram livres para realizarem aquilo que desejam sem o 
direcionamento que muitas vezes é proposto pelo professor? 
2. Qual é o posicionamento da Professora neste caso? 
3. Fatos inusitados ou falas que emergiram durante a observação. 
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APÊNDICE J - Roteiro da primeira entrevista 
 
1. Há quanto tempo você atua com a Educação Infantil, especialmente? 
2. Há quanto tempo você trabalha com esta faixa etária? 
3. Qual a sua formação? 
4. O que você entende sobre o princípio do Protagonismo Infantil? 
5. Você percebe o Protagonismo Infantil sendo evidenciado nas ações das crianças? De 
que forma? 
6. Como você costuma organizar as Estratégias de Ensino? Quais são os seus 
referenciais teóricos? 
7. Como você percebe as crianças, em relação ao Protagonismo Infantil, quando elas 
estão livres, em brincadeiras e situações de aprendizagem não dirigidas? 
8. Você percebe as crianças livres para protagonizar suas aprendizagens no contexto 
escolar, ou você vê limitações a esse respeito? 
9. Como as crianças agem frente a situações limitadoras ou impositivas? 
10.  Na escola, de modo geral, você pensa que os espaços, na maneira como estão 
organizados, favorecem o Protagonismo Infantil? 
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APÊNDICE K - Roteiro da segunda entrevista 
 
1. O que você vê como pertinente comentar a partir da visualização deste vídeo? 
2. Como você vê a questão do Protagonismo Infantil nas situações apresentadas? 
3. Como você vê a sua postura frente a estas situações? 
4. O que você percebe nas crianças? 
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APÊNDICE L - Roteiro da terceira entrevista 
 
1. Chegando ao final desta pesquisa, o que você pensa que foi construído até aqui, por 
meio de sua prática com as crianças em relação ao Protagonismo Infantil? 
2. Visualizando o vídeo, como você percebe a sua atitude frente às crianças? 
3. O que mudou na sua prática pedagógica durante a pesquisa que realizei? 
4. Quais foram os maiores desafios encontrados por você durante a prática, tanto em 
relação às crianças quanto ao Protagonismo Infantil? 
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APÊNDICE M - Termo de consentimento informado para a Professora da escola 
 
TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO PARA A PROFESSORA DA 
ESCOLA 
 
Eu, ___________________________, aceito participar da investigação desenvolvida 
pela pesquisadora Mariângela Costa Schneider, aluna mestranda do Programa de Pós-
Graduação, Mestrado em Ensino, do Centro Universitário UNIVATES. 
Fui esclarecido(a) de que a pesquisa poderá fazer uso de observações, de análise de 
documentos escolares, de fotografias e filmagens do cotidiano escolar e de conversas com as 
crianças e adultos, podendo ocorrer gravações em fita K7 e entrevistas previamente 
combinadas e consentidas durante o seu desenvolvimento. As imagens que serão geradas 
terão o propósito único de pesquisa, respeitando-se as normas éticas quanto à identificação 
nominal.  
Minha participação é feita por ato voluntário, o que me deixa ciente de que a pesquisa 
não me trará nenhum apoio financeiro, dano ou despesa. 
A pesquisadora colocou-se à disposição para esclarecer quaisquer dúvidas quanto ao 
desenvolvimento da pesquisa. 
Estou ciente de que esse tipo de pesquisa exige uma apresentação de resultados, e a 
utilização dos materiais coletados, como análise de documentos escolares, entrevistas, 
fotografias, filmagens e observações realizadas dentro e fora da sala de aula poderão ser 
necessárias. Por isso, autorizo a divulgação das observações, das análises dos documentos 
escolares, das entrevistas e das imagens geradas para fins exclusivos de publicação, 
divulgação científica e para atividades formativas de educadores. 
 
Lajeado/RS, _________ de ______________________________ de 2014. 
Nome do(a) professor(a): ________________________________________ 
Pesquisadora Mariângela Costa Schneider: _________________________________ 
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APÊNDICE N - Termo de consentimento informado para os responsáveis pelas crianças 
 
TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO PARA OS RESPONSÁVEIS PELAS 
CRIANÇAS 
 
Eu, ___________________________, aceito que meu(minha) filho(a) participe da 
investigação desenvolvida pela pesquisadora Mariângela Costa Schneider, aluna mestranda do 
Programa de Pós-Graduação, Mestrado em Ensino, do Centro Universitário UNIVATES. 
Fui esclarecido(a) de que a pesquisa poderá se utilizar de observações, gravações, 
fotografias e filmagens de situações do cotidiano escolar. As imagens e áudios que serão 
gerados terão o propósito único de pesquisa, respeitando-se as normas éticas quanto ao seu 
uso e ao sigilo nominal de meu(minha) filho(a). 
Estou ciente de que a pesquisa não me trará nenhum apoio financeiro, dano ou 
despesa, uma vez que a participação de meu(minha) filho(a) é um ato voluntário. Houve a 
garantia de que esse tipo de pesquisa não compromete ou prejudica em nada o 
desenvolvimento do meu(minha) filho(a). 
A pesquisadora colocou-se à disposição para esclarecer quaisquer dúvidas quanto ao 
desenvolvimento da pesquisa. 
Essa pesquisa pode contribuir no campo educacional, por isso autorizo a divulgação 
das imagens, das entrevistas e das observações realizadas para fins exclusivos de publicação e 
divulgação científica e para atividades formativas de educadores. 
 
Lajeado/RS, _____________ de __________________________ de 2014. 
Nome da criança: ___________________________________________ 
Responsável legal pela criança: _____________________________________ 
Pesquisadora Mariângela Costa Schneider: ___________________________________ 
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APÊNDICE O - Termo de Anuência da Direção da Instituição de Ensino  
 
TERMO DE ANUÊNCIA DA DIREÇÃO DA INSTITUIÇÃO DE ENSINO 
Por meio deste, a Instituição de Ensino: Escola Municipal de Educação Infantil Espaço 
Criança, vinculada à Secretaria de Educação do Município de Lajeado/RS, concede a 
autorização para que os Professores, os Alunos e a Gestão Pedagógica sejam sujeitos da 
pesquisa de dissertação do Mestrado em Ensino do Centro Universitário UNIVATES de 
Lajeado/RS de Mariângela Costa Schneider. A pesquisa intitula-se: “O PRINCÍPIO DO 
PROTAGONISMO INFANTIL E AS ESTRATÉGIAS DE ENSINO QUE O 
POTENCIALIZAM NA EDUCAÇÃO INFANTIL”. 
O objetivo geral da pesquisa é “Conhecer e analisar as Estratégias de Ensino voltadas 
ao princípio do Protagonismo Infantil que vêm sendo utilizadas pela Professora da Educação 
Infantil como um princípio potencializador do Ensino com as crianças de quatro a cinco 
anos”. 
A Instituição foi esclarecida que não haverá custos para a Escola Municipal de 
Educação Infantil Espaço Criança, e as atividades ocorrerão nas aulas da turma C. 
  
Pelo presente termo de anuência declaro que autorizo a realização das atividades 
previstas na Escola Municipal de Educação Infantil Espaço Criança:  
___________________________________________ 
___________________________________________________ 
Direção da Escola 
 
___________________________________________________ 
Mariângela Costa Schneider 
Mestranda em Ensino - Centro Universitário UNIVATES 
